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1 EINLEITUNG

Zu Beginn des Schuljahres 2001/2002 wurde mir der Anfangsunter-
richt einer Gruppe der 9. Jahrgangsstufe Uberantwortet, deren homo-
gene Leistungsstarke mir von Beginn an aufgefallen ist. Die Schiler
lernten nicht nur schnell, sondern erwiesen sich auch in schulerorien-
tierten Arbeitsphasen wie Partner- oder Gruppenarbeit als diszipliniert
und verantwortungsbewusst. Daher begann ich bald nach Mdglichkei-
ten zu suchen, die Schiler noch aktiver in das Unterrichtsgeschehen
einzubinden, den Sprechanteil jedes Einzelnen zu erhdéhen und ihnen
mehr Verantwortung flr den Unterrichtsprozess zu Uberantworten.
Eine mdgliche Lésung erdffnete sich mir bei der Erarbeitung der Lek-
tion 3A ("El grupo Cérabo") des Lehrbuches "Linea Uno™. Im Lehrer-
buch wird vorgeschlagen, das Vokabular und den Inhalt der Lektion
gruppenteilig vorzubereiten und im Plenum vorzustellen?. Bei der
Durchfiihrung zeigte sich, dass die Schiler sich aktiver mit dem Text
auseinander setzten und sich aufRerdem noch motivierter zeigten, da
sie kreativ arbeiten mussten, um den anderen die Vokabeln und den
Text mdglichst ansprechend zu vermitteln. AuRerdem erwies sich
spater, dass die Schiler bei eher freien Sprechanlassen gern auf die
Strukturen der Lektion 3 A zurtickgriffen. Offensichtlich hatten sie die-
se durch den eigenen Vortrag langfristig besser gelernt, als die Voka-
beln und die Redemittel der anderen Lektionen. Die theoretische
Grundlage dieser Art des Unterrichtens, die Methode "Lernen durch
Lehren", bot sich daher als eine Mdglichkeit einer besseren Forde-
rung der Schiiler an. Allerdings stellte sich bei dieser Uberlegung die
Frage, wie weitreichend dieser Einsatz gestaltet werden kann. Ist es
mdglich, die Schiler im ersten Lernjahr verschiedene Elemente einer
Lehrbucheinheit nicht nur vorstellen, sondern auch einidben und festi-
gen zu lassen®? Die Intention der vorliegenden Arbeit besteht daher
darin, im Rahmen eine Unterrichtsreihe zu untersuchen, wie sinnvoll

né4

der Einsatz der Methode "Lernen durch Lehren™ auch schon im An-

fangsunterricht ist und auf welche Weise er durchgefiihrt werden soll-

te.

1 vgl. Jaeschke/Navarro Gonzélez (1997, S. 32 ff).

2 Vgl. Ochslein, (2000, S. 35 ff). Die Methode "Lernen durch Lehren" wird hier nicht
genannt oder zitiert.

Vgl. die Bedenken Sommerfeldts (2001, S. 46): "Es ware eine hoffnungslose U-
berforderung, von den Schilern Dinge zu verlangen, die Lehrern erst im Refe-
rendariat vermittelt werden (...)!"

Im Folgenden wird die Methode "Lernen durch Lehren" durch LdL abgekirzt.



2 THEORETISCHE BEGRUNDUNG DES UNTERRICHTVORHA-
BENS

2.1 Die Methode "Lernen durch Lehren"

Obwohl "Lernen durch Lehren" meist mit der Person Jean-Pol Martin
in Verbindung gebracht wird®, gab es schon seit dem Mittelalter An-
satze, Schillern Lehraufgaben zu iibertragen®. Bis zur Einrichtung der
Jahrgangsklassen und des Kollektivunterrichts seit Comenius Uber-
nahmen altere Schiler nicht nur Elemente des Unterrichts, sondern
auch jungere Schiler wurden eingesetzt, um ihre gleichaltrigen Mit-
schiler zu Uberwachen. Auch danach mussten Schiler weiterhin,
meist aus Ersparnisgriinden, als Hilfslehrer tétig werden’. Jedoch erst
in der Reformpadagogik wurden mit dem Einsatz von Schilern mit
Lehrfunktionen padagogische Ziele in Bezug auf das Sozialverhalten
verfolgt®. Unterrichtsformen, bei denen Schiiler Lehraufgaben iiber-
nehmen, finden sich auch vor dem ersten Weltkrieg in der Arbeits-
schulbewegung um Kerschensteiner®, in den 30er Jahren beim Pro-
jektunterricht um Dewey/Kilpatrick’® und in den 60er Jahren beim
amerikanischen Programm "Children teach Children*.

In Deutschland werden vergleichbare Methoden erst wieder ab
den 80er Jahren von Schiffler'?, Martin'® und Steinig** aufgegriffen.
Schiffler vertritt die Meinung, dass die Schiler aktiv in das Unter-
richtsgeschehen eingebunden werden kénnen und kleine Lehrtatig-
keiten (z.B. Aufrufen bei Lehrbuchiibungen) Gbernehmen sollen. Er
nennt auch die Méglichkeit, die Einfihrung einer neuen Lektion und
die Semantisierung neuer Vokabeln auf die Schiiler zu tbertragen™.
Insgesamt soll der Unterricht auf der Kommunikation und Interaktion

zwischen den Schiilern aufbauen.

So wurde auch von der "Methode Martin" gesprochen. Vgl. Martin (1994-1, S.

12).

® vgl. dazu und zum Folgenden Kriiger (1975, S. 15 ff) und Scheelhaas (1997, S.
12 ff).

" Vgl. Kruger (1975, S. 16).

& vgl. Kruger (1975, S. 19).

Vgl. G. Kerschensteiner, Deutsche Schulerziehung in Krieg und Frieden, Leipzig

1914. Zitiert nach Martin (1994-1, S. 12).

J. Dewey/W.H. Kilpatrick, Der Projektplan. Grundlegung und Praxis, Weimar

1935. Zitiert nach Martin (1994-1, S. 12).

Vgl. A. Gartner, Children teach Children. Learning by Teaching, New York 1971.

Zitiert nach Kriger (1975, S. 11 u. passim). Vgl. auch Schelhaas (1997, S. 12).

12 gchiffler (1980).

3 vgl. Bibliographie.

1 W. Steinig, Schiller machen Fremdsprachenunterricht, Ttbingen 1985. Zitiert
nach Martin (1994-1, S. 12).

5 vgl. Schiffler (1980, S. 173).
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Zu Beginn der 80er Jahre wird Jean-Pol Martin durch Schifflers
"Interaktiver Fremdsprachenunterricht" angeregt, das Konzept eines
Unterrichts, bei dem Schuler Lehraufgaben Gbernehmen, zu erwei-
tern, sodass alle Schiler der Lerngruppe in die Lage gebracht wer-
den, prinzipiell alle Teilbereiche des Unterrichts zu Ubernehmen. Die
Durchfiihrung des Unterrichts, die der Lehrer den Schiilern sukzessi-
ve Ubertragt, beginnt bei einfachen Ubungen und miindet in der ge-
samten Planung, Leitung und Durchfiihrung unter Anleitung und Mo-
deration des Lehrers. Den Schilern wird zu Beginn jeder Einheit ein
Verlaufsplan der Reihe gegeben, in welchen die Namen der Schiler
eingetragen werden, die die anfallenden Aufgaben tGbernehmen wer-
den®®. Die Durchfiihrung von Teilaufgaben durch die Schiiler wird
entweder zu Hause oder im Unterricht selbst vorbereitet, wobei der
Lehrer in beiden Féllen diesen Prozess begleiten, beaufsichtigen und
die Ubungen und Aufgaben, die die Schiler erstellen, korrigieren und
verbessern muss. Ein zusétzliches, jedoch entscheidendes Lernziel
Martins besteht darin, die didaktischen Kompetenzen der Schiler
systematisch aufzubauen. Nur auf diese Weise kann vermieden wer-
den, dass der Unterricht nach immer gleichen Schemata verlauft*’.

In dem Artikel "Firr eine Ubernahme von Lehrfunktionen durch
Schiiler'® fasst Martin die Ziele der Methode zusammen:

e Es findet eine Hinwendung zum Regelsystem der Sprache

statt'®,

» Der Sprechanteil der Schiler ist sehr hoch und die sprachli-

chen Strukturen werden dadurch schnell gefestigt®°.

+ Die Ubernahme der Lehrfunktion schafft einen authentischen

Kommunikationszusammenhang. Dieser wird allerdings da-
durch eingeschrankt, dass er unter Zwang — im Unterricht —

erschaffen wird?:.

% vgl. Graef (1994, S. 71).

7 vgl. Martin (1994-1, S. 14).

8 vgl. Martin (1994-2, S. 25 — 28). Zuerst erschienen in "Die Praxis des neusprach-
lichen Unterrichts", 1986, S. 395 — 403.

Deren Beherrschung nennt Martin "epistemische Kompetenz". Vgl. Martin (1994-
2, S. 21).

Vgl. auch Schelhaas (1997, S. 15): "Durch diese Unterrichtskonzeption kann er-
reicht werden, dal ca. 80% des Unterrichtes durch Unterrichtsbeitrdge von Schi-
lerseite gestaltet werden, was sich insbesondere im Fremdsprachenunterricht auf
die Forderung der sprachlichen Kompetenz der Schuler positiv auswirkt."

Der authentische Kommunikationszusammenhang ist allerdings immer derselbe —
die Lehrsituation. Die Mitteilungsabsicht ist zwar in diesem Augenblick relevant
fur den Schiler, betrifft aber keine anderen authentischen Alltagssituationen.

19
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e Die Durchfiihrung des Unterrichts ist eine komplexe Hand-
lung, die den Schuler fordert und ihn eben dadurch férdern
und — nach Martin — motivieren soll?%.

« Eine Forderung modernen Fremdsprachenunterrichts besteht
darin, dass die Schiiler lernen sollen, GesetzmalRiigkeiten zu
entdecken, um sich neue Inhalte selbst erschlieBen zu kon-
nen®. Bei der Vorbereitung des schiilergeleiteten Unterrichts
ist diese zu erlernende Kompetenz? eine der Grundlagen des
Schilerhandelns und muss dementsprechend geschult wer-
den.

» Die Schuler missen sich bei der Planung und Durchflihrung
des Unterrichts in die Mitschiler hineinversetzen und fur sie
Verantwortung flr den Lernprozess iUbernehmen. Sie missen
daher lernen, Empathie zu entwickeln, also die Perspektive
des anderen Schiilers — und auch des Lehrers — zu Uberneh-
men. Dadurch sollte die Solidaritat untereinander und die Ver-
antwortung des einzelnen Schilers der Gruppe gegenlber

gestarkt werden.

Ein weiterer Vorteil, den Schelhaas nennt, besteht darin, dass die
Lehrerwartung der Schiler die Aufmerksamkeit auf den Stoff erhéhen

sollte, sodass sie intensiver lernen?.

2.2 Kritik: Ubertragung des Frontalunterrichts auf die Schiiler
Im Zuge neuer schiilerorientierter Ansatze®® kann an LdL kritisiert
werden, dass frontalunterrichtliche Arrangements auf die Schiler -

bertragen werden?’. Diese Kritik ist nur zum Teil berechtigt, denn fiir

22 \gl. Martin (1994-2, S. 27; Zitat in alter Rechtschreibung): " Es hat sich in mei-
nem Unterricht erwiesen, dal} gerade die Komplexitat der durchzufihrenden
Denkprozesse und Handlungen eine dauerhafte Motivation Uber Jahre hinweg si-
chern kann."

2 ygl. Timm (1998, S. 9, S. 50 f., u. passim).

% sje wird von Martin "heuristische Kompetenz" genannt. Vgl. Martin (1994-2, S.

27).

Vgl. Schelhaas (1997, S. 15), die eine Statistik Hermes (E. Hermes, Basiswissen,

in: Padagogik (1992), S. 171) zitiert, nach der Wissen, welches durch aktives

Ausfihren erlernt wird, zu 90 % behalten wird. Vgl. jedoch Renkl (1997, S. 59):

"Mit dem Einsatz kooperativer Lernformen gelingt es jedoch nicht immer, ent-

sprechende Prozesse zu induzieren. Die Passivitdt kann sogar noch verstérkt

werden." Nach Renkl ist dies vor allem dann der Fall, wenn die kooperative Lern-
form den Schiler tberfordert oder er nicht motiviert ist, sich auf das Lernarran-
gement einzulassen.

Vgl. z.B. Klippert, Kommunikations-Training (1995) und Teamentwicklung im

Klassenraum (1998).

Schaut man sich verschiedene Vorschlage fir die Planung und Schilderungen

von LdL-Stunden an, fallt auf, dass die Frontalsituation tatséchlich vorherrscht.

Vgl. z.B. Martin (1994-3, S. 30 — 32), Hertel-Schonberg (1994, S. 49 — 53) u.

Graef/Preller (1994, passim). Vgl. zu dem Thema auch: Schelhaas (1997, S. 86).

6
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LdL als einem integrativen Konzept ist es prinzipiell méglich, jede So-
zialform zu verwenden. Allerdings greifen die Schiler gern auf den
Frontalunterricht zuriick, weil sie diese Unterrichtsform aus vielen Fa-
chern gut kennen. Diese Tendenz kann nur durch eine starke Len-
kung durch den Lehrer zu Beginn der LdL-Methode oder durch eine
von Anfang an beginnende methodische Schulung der Schiler, die
ihnen andere Mdglichkeiten fir die gemeinsame Unterrichtsplanung
eroffnet, vermieden werden. In diesem Sinne ist LdL nicht als "Alter-
native zum Frontalunterricht" zu bezeichnen?, sondern vielmehr kann
die Methode als integratives Konzept eine sinnvolle Erweiterung und
Bindelung handlungsorientierter Methoden darstellen. So ist LdL,
mehr noch als Methode, als unterrichtliche Organisationsform, in der
verschiedene Methoden und Sozialformen Verwendung finden, zu

bezeichnen®.

2.3 LdL im Anfangsunterricht®

LdL als ein umfassender Ansatz kann sowohl zu verschiedenen fach-
spezifischen und padagogischen Zwecken® als auch als Organisati-
onsmethode des gesamten Unterrichts eingesetzt werden. Die bereits
oben genannten Ziele** wie der hohe Sprechanteil der Schiiler, das
Schaffen einer authentischen Kommunikationssituation usw. betreffen
den Unterricht insgesamt und sollten daher friih angestrebt werden.
Es ist insbesondere wichtig, dass die notwendige methodisch-
didaktische Schulung der Schiler frih einsetzt, um Monotonie zu
verhindern und die Schiler in die Lage zu versetzen, moglichst selb-
standig eigene Unterrichtsabschnitte zu planen.

Trotzdem ist LdL im Hinblick auf den Anfangsunterricht nicht ganz
unproblematisch. Den Schulern fehlen noch elementare Ausdrucks-
formen und sie sind dementsprechend unsicher, ihre Grundkenntnis-
se, die sie ja erst erwerben, vor der Klasse anzuwenden. Eine zusatz-
liche Schwierigkeit besteht darin, dass die Schiler den Stoff auch
noch verstandlich sowie mdglichst ansprechend und abwechslungs-

8 vgl. z.B. Kracklauer (1997, S. 22): "Angesichts meiner tiberwiegend positiven Er-

fahrungen (...) werde ich die Methode LdL (...) regelmafig als methodische Ab-
wechslung zum Frontalunterricht in meinen Unterricht zu integrieren versuchen."
Vgl. Meyer (°1987, S. 50): "Der Begriff der Methode verweist primar auf das me-
thodische Handeln des Schulers!"

Wie es schon in der Einleitung anklingt, wird in dieser Arbeit das gesamte erste
Lernjahr als "Anfangsunterricht" bezeichnet.

So ist sie z.B. besonders geeignet, um besonders sprachbegabte Schuler in hete-
rogenen Gruppen zu férdern und auf diese Weise binnendifferenzierend aus-
zugleichen. Vgl. Hendrischk (1999).

% vgl. Kap. 2.1.
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reich vermitteln sollen. So stellt LdL in diesem Sinne hohe Anforde-
rungen an die Schiiler, die eine Vielzahl an Aufgaben zu bewaltigen
haben. Deswegen miissen die einzelnen Unterrichtsaufgaben stu-
fenweise tibertragen werden®. AuRerdem sollten verschiedene Hilfen
gegeben werden: Es ist notwendig, vor Beginn des schilergeleiteten
Unterrichts Mdoglichkeiten aufzuzeigen, auf welche Weise Inhalte
vermittelt werden kénnen und welche sprachlichen Strukturen daftr
notwendig sind*. Dabei sollte das notwendigste Vokabular erarbeitet
werden, welches fur die Ubernahme von Lehrfunktionen notwendig
ist*®>. AuRerdem muss mit den Schiilern sowohl der Ablauf der Vorbe-
reitung ihrer Unterrichtsphase geklart werden (die notwendigen
Schritte, um die Aufgabe zu bewadltigen), als auch die methodischen
Mdglichkeiten, die sie verwenden kdnnen (z.B. Mdglichkeiten, neues
Vokabular zu erklaren). Dies sollte mit den Schilern entwickelt oder
jedem Einzelnen zu Verfigung gestellt werden. Gerade im Anfangs-
unterricht ist es wichtig, dass jeder Schiiler zu jeder Phase des Unter-
richts genau weil3, welche Aufgabe er hat und wie er sie bewaltigen
kann. Aufbauend auf diese Erfahrungen kann er spater selbstandiger
und methodenreicher Unterrichtphasen planen und bei Unterrichts-
entscheidungen hinsichtlich der Gesamtplanung kompetenter mitwir-
ken. Bei der Durchfihrung ist es gerade im Anfangsunterricht sehr
wichtig, dass der Lehrer sich noch stark auf die Lehrer-Schiiler®® kon-
zentriert. Wahrend er sich spater besser den anderen Schilern wid-
men kann, muss er am Anfang mehr eingreifen, korrigieren und not-
falls den Unterricht ganz tbernehmen. So erfordert der Anfangsunter-
richt eine doppelte Vorbereitung: die Arbeitsschritte der Schiler mus-
sen geplant und antizipiert werden, sodass der grobe Verlauf vorher-
sehbar ist, und trotzdem sollte der Lehrer den Unterricht so planen,

dass er selbst jede Phase sinnvoll ibernehmen kénnte.

3 n jungster Zeit hat Martin ein Stufenmodell entwickelt, um damit darzustellen,

welche Aufgaben in welchem Lernjahr von den Schilern tbernommen werden
kénnen. Vgl. Martin/Kelchner (1998, S. 213 — 217). In der Unterstufe (bzw. im An-
fangsunterricht) sieht Martin vor, die Schiler folgende Aufgaben Ubernehmen zu
lassen (vgl. S. 214): "Leitung einer Leselbung", "Fragen aus dem Lehrbuch",
"selbst verfasste Fragen zu Lehrbuchtexten oder Bildern", "Leitung von Ubungen
aus dem Lehrbuch", "Lektionseinfuhrung (Text- und Vokabelerklarung in der
Fremdsprache, Kontrollfragen)" und "Einfihrung von Grammatik".

Vgl. Martin/Kelchner (1998, S. 218). Martin spricht in diesem Zusammenhang von
einem Kurztraining.

% vgl. Martin (1994-3, S. 34; 1994-4, S. 55), Hertel-Schonberg (1994, S. 98) sowie
Anhang 1.

In dieser Arbeit werden die Schiler, die Lehrfunktionen ausiben, "Lehrer-
Schiler" und die Ubrigen, zu besseren Unterscheidung, "Schiler-Schiler" ge-
nannt.

34
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2.4 Untersuchungsschwerpunkt und Leitfragen der Reihe

Wie oben bereits erlautert wurde®, ist der Einsatz von LdL im An-
fangsunterricht mit einer Reihe von Schwierigkeiten verbunden. Aller-
dings verspricht er u.a. die Moglichkeit zu er6ffnen, den Unterricht
von Beginn an kommunikativ zu gestalten. Deswegen soll in der vor-
liegenden Arbeit untersucht werden, wie mit den Problemen, die den
Anfangsunterricht betreffen, umgegangen werden kann oder ob sie
unldberwindbare Schwierigkeiten darstellen.

Zu diesem Zweck sollen folgende Leitfragen in der vorliegenden Ar-
beit untersucht und in der sich anschlieRenden Reflexion ausfihrlich
besprochen werden:

a) Sind die Schiler im Anfangsunterricht imstande, Unterrichts-
phasen (Grammatikeinfiihrung, eigene Ubungen zu den Tex-
ten und zur Grammatik sowie Lehrbuchibungen) mit den an-
deren durchzufiihren?

b) Arbeiten die Schiler aktiver mit?

¢) Kann der Sprechanteil der Schiler erhéht werden?

d) Verbessert sich das Sozialverhalten durch die Ubernahme
von Verantwortung fir die Gesamtgruppe und durch die ver-
stérkte Zusammenarbeit miteinander®®?

e) Kann die Motivation durch die aktivere Teilnahme, die Identifi-
kation mit den Produkten und den verschiedenen "Lehrern”
erhoht werden?

f) Verbessert sich die Leistung der Schuler?

g) Inwiefern andert sich die Rolle des Lehrers?

3 PLANUNG

3.1 Unterrichtsvoraussetzungen

3.1.1 Allgemeine Voraussetzungen

Der Wahlpflichtkurs (dritte Fremdsprache), den ich von Beginn des
Schuljahres 2001/2002 an eigenverantwortlich unterrichte, besteht
aus Schulern von zwei neunten Klassen der Werner-von-Siemens-
Oberschule in Berlin-Zehlendorf. Der Unterricht findet dienstags in

der 3. Stunde und freitags in der 6. und 7. Stunde statt.

57 vgl. Kap. 2.3.
® Vgl. zum Sozialverhalten der Gruppe: Kap. 3.1.1.



In der ersten Halfte des Schuljahres bestand der Kurs aus 26
Schilern. Er verkleinerte sich nach den Winterferien auf 19 Schdler,
da eine vierte Spanischgruppe eréffnet wurde. Die Gruppe setzt sich
aus Teilen von zwei neunten Klassen zusammen (9b und 9c); eine
der beiden Gruppen (9b) besteht aus Schilern, die nach der vierten
Klasse an die Werner-von-Siemens-OG gewechselt sind*® und ge-
schlossen die achte Klasse Ubersprungen haben. Dadurch gibt es be-
trachtliche Entwicklungsunterschiede zwischen den Jugendlichen
beider Klassen; die einen sind zum Teil noch recht kindlich (beson-
ders im ersten Halbjahr), die anderen wirken schon sehr erwachsen.
Es entstehen auch Spannungen, da sich einige Schiler der 9c¢ nei-
disch und ablehnend gegeniiber denen der 9b verhalten. Auf diese
Weise entstehen zwei Blocke, die ich aufzulésen versuche. So habe

ich die Schiiler in eine U-Form gesetzt*

und die Sitzordnung festge-
legt, um der Konkurrenzsituation entgegenzuwirken. Au3erdem wer-
den die Gruppen und Partner bei Arbeit in Kleingruppen fast immer
ausgelost.

Das Leistungsbild der Lerngruppe ist bisher recht homogen. Es
bestehen nur graduelle Unterschiede zwischen den Gruppen, die
beide als leistungsorientiert und kooperativ zu bezeichnen sind. Im
Allgemeinen verrichten die Schuler der 9b schriftliche Arbeiten sorg-
faltiger als die anderen, wahrend im mundlichen Bereich keine Unter-
schiede festzustellen sind. Insgesamt begreifen die Jugendlichen die
fremdsprachlichen Texte mitsamt der grammatikalischen Strukturen
schnell und haben zum gréfiten Teil keine Mihe, dem Unterricht zu
folgen. Einige Schiler der Gruppe kénnten durch einen hoheren
Sprechanteil jedoch noch besser geférdert werden.

Zu den Leistungsspitzen, die den Unterricht mindlich und schrift-
lich immer foérdern, gehéren Rebecca, Anne, Carlotta, Isabel, Romila,
Inessa, Nathalie und Antonia. Dem Mittelfeld zuzuordnen sind Lynn,
Dominik, Julian, Janna, Marie, Sarah, Johannes und Vivian. Stefan,
Charlotte und Henry arbeiten mit und verfolgen das Unterrichtsge-

schehen, sind jedoch nicht in der Lage, gute Leistungen zu erbringen.

¥ Diese werden "Schnelllaufer" genannt.

9 vgl. zur U-Form bei LdL: Hertel-Schonberg (1994, S. 50). Die Sitzordnung wird
hier nicht ndher thematisiert, sondern es wird erwahnt, dass sie praktische Vortei-
le besitzt. In meinem Unterricht hat sich diese Sitzordnung bewdhrt, nicht nur,
weil sich die Schiler gegenseitig weniger stéren, sondern vor allem, weil die
Aufmerksamkeit nicht einseitig dem Lehrer, sondern auch den Mitschilern zuge-
wandt wird.
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Ich habe ein gutes Verhaltnis zu den Schiilern. Sie zeigen sich meist
interessiert, leistungsbereit und neuen Methoden gegenlber aufge-

schlossen.

3.1.2 Spezielle Voraussetzungen

Mit folgenden fur die Unterrichtsreihe relevanten Unterrichtsverfahren
ist im Unterricht gearbeitet worden:

Die Schiler sind an verschiedene Sozialformen gewohnt, wie z.B. re-
gelmafige Partner- und Gruppenarbeit. Besonders bei der Partnerar-
beit wird viel mit Tandemverfahren gearbeitet, sodass es fur die
Schiler normal ist, sich gegenseitig zu korrigieren. Auch bei Gram-
matikiibungen und Lehrbuchfragen im Plenum sind die Schiiler daran
gewohnt, nach einer gegebenen Antwort auch die nachste Frage o-
der Ubung vorzulesen und den nachsten aufzurufen. Teilweise teile
ich in diesen Phasen Kartchen mit Fragen und Antworten aus, sodass
der Schuler, der die Frage stellt, auch korrigieren kann.

Die Schuler kennen auf3erdem verschiedene Methoden der Voka-
belerschlieBung (z.B. durch andere Fremdsprachen oder den Kon-
text) und nutzen dabei insbesondere die franzésische Sprache.

In den letzten Monaten sind die Schiler an einige Methoden mit
LdL-Charakter gewthnt worden. Punktuell haben einzelne Schiler
oder Paare die Leitung von Grammatik— oder Lesellbungen Uber-
nommen. Zu diesem Zweck wurde mit den Schulern das Unterrichts-
vokabular — Vokabular, das flr die Arbeit mit der Gesamtgruppe not-
wendig ist — erarbeitet, welches dann von mir abgetippt und den
Schilern ausgehéandigt wurde. AuRerdem wurde von den Schilern
eine Lehrbucheinheit - Unidad 3A, "El Grupo Céarabo™" — in Anleh-

nung an LdL-Methoden prasentiert.

3.2 Sachanalyse

3.2.1 Thematische Inhalte

In dieser Unterrichtseinheit wird die Lektion 4B des Lehrbuches
"Linea Uno" erarbeitet. Die ganze Einheit 4 handelt von der Vorberei-
tung und Durchfiihrung der Silvesterfeier der Schiler des Colegio
Fray Luis de Ledn. In der Teileinheit 4A ("Una fiesta en el instituto")
plant der Freundeskreis um Barbara, der deutschen Austauschschi-
lerin, die Feier, und Barbara und Pilar fiuhren die Einkaufe durch. In

Unidad 4B ("Nochevieja") feiern die Jugendlichen. Zuerst wird der

1 Jaeschke/Navarro Gonzalez (1997, S. 32 ff.).
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Schiler Zeuge, wie die Familie Petersen auf das neue Jahr anstoRt*,
Danach werden Barbara und Norbert von Jesus und seinem Bruder
mit dem Auto abgeholt, um zur Feier in der Schule zu fahren und sich
mit Pilar und den anderen Jugendlichen zu treffen. Dort stellt Pilar
Barbara ihren Freund Rubén sowie den peruanischen Austausch-
schiler Ramiro vor, der in Spanien studieren mdchte. Auf der Tanz-
flache unterhalten sich Pilar und Barbara tUber Jungen.

Das Thema "Fiesta" scheint mir sehr motivierend fir die Schuler
zu sein. Da die meisten Schiiler der 9. Klasse schon auf "Feten" ge-
hen, identifizieren sie sich mit dem Thema. In diesem Sinn entspricht
es ihrer Lebenswelt und sollte dazu beitragen, sich engagiert auf die

Einheit einzulassen.

3.2.2 Vokabeldichte und Grammatische Inhalte*®

Die Lektion 4B beinhaltet eine Vielzahl neuer Vokabeln und gramma-
tischer Inhalte. Die Vokabeldichte stellt ein Problem dar, weil der Text
ohne Vokabelvorentlastung fiir die Schiiler unverstandlich bleibt*.

Die grammatischen Inhalte sind die folgenden:

Der bejahte Imperativ: Der regelmaRige Imperativ der 2. Person
Singular wird, bis auf einige Ausnahmen, wie die 3. Person Singular
Prasens gebildet; in der 2. Person Plural entspricht er dem Infinitiv
des Verbs, wobei der letzte Buchstabe, das —r, durch ein —d ersetzt
wird. Da die Prasensformen von den Schilern inzwischen relativ si-
cher beherrscht werden, sollten ihnen diese Form keine grofRRen
Schwierigkeiten bereiten. Daher kdnnte der Imperativ von den Schi-
lern mithilfe von LdL-Methoden gefestigt oder sogar eingefihrt wer-
den.

Das direkte Objekt der Personen mit a: Wenn es sich bei dem di-
rekten Objekt um bestimmte Personen handelt, wird es mit der Pra-
position a eingeleitet (¢,Doy el libro a Chema?). Sind es hingegen
Dinge oder unbestimmte Personen, steht keine Praposition (jBusca el
libro!). Die Anwendung dieser Regel bereitet den Schilern meistens
noch jahrelang Probleme und muss immer wieder konsequent wie-
derholt und geibt werden. Eine erstes Verstandnis der Regel dirfte

jedoch, wegen ihrer Einfachheit, nicht sehr zeitintensiv sein.

42 Dies ist landeskundlich bedeutsam, da in Spanien in den letzten 12 Sekunden vor

Neujahr in jeder Sekunde je eine Weintraube gegessen wird.

3 vgl. Navarro Gonzalez, (1997, S. 20-22).

4 Dies ist ein Problem, welches alle Texte von "Linea Uno" aufweisen. Sie bergen
durch die Bank eine Fiille von kaum zu bearbeitbaren Vokabeln.
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Die Gruppenverben o - ue (poder): Diese Verben sind diphthon-
gierend, d.h., der Vokal -o- des Wortstamms wird in der 1., 2., 3. und
6. Person des Prasens (also in den stammbetonten Formen) zum
Doppellaut -ue-. Die Schuler kennen schon vergleichbare Verben, die
von -u- zu —ue- diphthongiert (z.B. jugar) werden. Die ahnliche Kon-
jugation dirfte das Verstandnis dieser Gruppenverben sehr erleich-
tern.

Der Unterschied zwischen den Verben poder (kénnen) y saber
(wissen): Beide Verben werden — anders als im Deutschen — in ei-
nem bestimmten Kontext mit "kdnnen" Ubersetzt. Poder mit Infinitiv
bedeutet "konnen", wenn es sich um aufRere Umstande handelt, die
eine bestimmte Handlung zulassen (¢, Puedes venir esta tarde a mi
casa?). Saber mit Infinitiv bedeutet "kbénnen", wenn es sich um eine
erlernte Fahigkeit handelt (¢, Sabes jugar al tenis?). Die Regel selbst
ist also nicht sehr komplex, wird jedoch in der Anwendung schwierig
sein, weil die Schiler nicht vom Deutschen ausgehen kénnen, son-
dern die Verwendung kontextabhangig entscheiden missen.

Verben mit —zco: Manche Verben bilden die Endung der 1. Person
Singular auf —zco (z.B. conocer [kennen lernen]: conozco, conoces,
conoce, conocemos, conocéis, conocen). Die Einfihrung dirfte da-
durch erleichtert werden, dass sich nur diese Form von der regelma-

Bigen Konjugation auf —er unterscheidet.

3.2.3 Bezug zum Rahmenplan

Die oben genannten Lehrbuchinhalte beziehen sich sowohl inhaltlich
als auch von den grammatischen Strukturen her auf den Rahmen-
plan®.

In der 9. Jahrgangsstufe (3. Lernjahr) sollen "kurze, lehrbuchorien-
tierte, meist Alltagssituationen darstellende Texte, global oder selek-
tiv**® gehért und gelesen werden. Auch die grammatischen Inhalte
sind vom Rahmenplan vorgegeben®’.

Inhaltlich sollen "(...) Themenbereiche (...) aus Kommunikationssi-
tuationen des Alltagslebens"® behandelt werden. Die Einheit 4B
deckt diesen Bereich ab. Sie behandelt das Thema "Fiesta" sowohl in

der Familie als auch im Freundeskreis.

5 Vorlaufiger Rahmenplan fur Unterricht und Erziehung in der Berliner Schule

(1996).
% Rahmenplan (1996, S. 27 und S. 28).
47 vgl. Rahmenplan (1996, S. 29).

8 Rahmenplan (1996, S. 30).
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3.2.4 Bezug der LdL-Methode zum Rahmenplan
Durch den Einsatz von LdL kdénnen einige grundlegende Forderungen
des Rahmenplanes in besonderem Mal3e erfillt werden, die die vier
kommunikativen Fahigkeiten Horen, Sprechen, Schreiben und Lesen
betreffen.
Die Schiler schulen in besonderem MaR ihr Horverstehen, da sie
sich gegenseitig zuhoren und verschiedene Sprecher verstehen mis-
sen.

Der Lehrplan fordert in Bezug auf die Sprechfertigkeit u.a., dass
die Schiler "bekannte Texte in angemessenem Sprechtempo phone-

tisch und intonatorisch korrekt lesen™®

und "Fragen zu besprochenen
Texten beantworten und formulieren."® Bei LdL bereitet der Schiiler
den Vortrag vor, prasentiert und sichert den Text und Ubt diese An-
forderung daher in besonderem Male.

Auch das Leseverstehen wird besonders geférdert, da die Schiler
die Texte bei LdL unter Anleitung selbst vorbereiten. Laut Lehrplan
sollen die Schiler "einfache, didaktisierte Texte nach grammatika-
lisch-lexikalischer Vorentlastung detailliert verstehen™"*.

Fur den schriftlichen Bereich wird gefordert, dass die Schuler "den
behandelten Stoff reproduktiv korrekt wiedergeben"*?. Ganz abgese-
hen davon, in welcher Weise der Stoff schriftlich getbt wird, sichern
die Schiler die Inhalte der Texte auf OH-Folie, indem sie wesentliche
Punkte zusammenfassen oder Fragen dazu stellen. Sie missen sich
also bei LdL in die Lage bringen, den Text reproduzieren zu kdnnen,
um diese Anforderungen zu erfillen.

Durch die Ubernahme der Lehrerrolle werden auRerdem einige
allgemeine Lernziele des Rahmenplans unterstitzt. Durch die Lehrsi-
tuation wird besonders gefdrdert, dass die Schuler "lber ein partner-
und situationsgerechtes Sprachverhalten verfigen und in der Lage
(...) (sind), sich in Alltagssituationen mundlich und schriftlich (...) ver-
standigen zu kénnen."* Die Vorbereitung auf das Unterrichten ist ei-
ne Tatigkeit, die wirkliche Relevanz besitzt, da das Ergebnis die an-
deren Schiler lehren soll. Dadurch nahert sie sich der Alltagskom-

munikation an.

49 Rahmenplan (1996, S. 27).
% Rahmenplan (1996, S. 27).
1 Rahmenplan (1996, S. 28).
2 Rahmenplan (1996, S. 28).
% Rahmenplan (1996, S. 24).
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Insgesamt sollte der Schiler durch die Eintibung in diese Methode
"die Fahigkeit zu produktbezogenem Arbeiten und zu kreativem Um-

nub4

gang mit der Sprache™" erwerben.

3.3 Didaktisch-methodische Entscheidungen

3.3.1 Eignung von LdL fur die Erarbeitung der Lehrbucheinheit
Der Text der Unidad 4B, "Nochevieja", reiht kurze Alltagsszenen an-
einander, die miteinander in Bezug stehen, aber auch unabhéangig
voneinander verstandlich und in sich schlissig sind. Er eignet sich
daher, ihn in vier Abschnitte aufzuteilen und arbeitsteilig in Gruppen
vorbereiten zu lassen. Diese Abschnitte sind relativ kurz (zwischen 14
bis 17 Zeilen sowie 69 bis 96 Wortern) und liegen damit im Rahmen
dessen, was von den Schilern im Anfangsunterricht in Bezug auf die
Erarbeitung erwartet werden kann®. Ein Problem stellt lediglich die
Vokabellastigkeit des Textes dar. Damit die Stunden selbst nicht zu
vokabellastig werden, missen mit den Schiilern schon vor Beginn mit
der Arbeit mit LdL Mdglichkeiten der TexterschlieBung erortert wer-
den. Dadurch sollen sie in die Lage versetzt werden, die fur das Ver-
sténdnis relevanten neuen Vokabeln auszuwahlen und nicht alle
neuen Worter einzufihren.

Die Einheit 4B bietet sich dazu an, auch Teile der Grammatik so-
wie der Lehrbuchlibungen von den Schilern einfihren zu lassen.
Denn, wie aus der Sachanalyse hervorgeht, sind die grammatischen
Inhalte des Textes 4B nicht sehr komplex.

Langfristig sollten die Schiler ganze Unterrichtsabschnitte unter
der Anleitung des Lehrers selbst planen und die geeigneten Ubungen
dafiir selbst aussuchen oder erstellen. In dieser Einheit werden die
ersten Schritte dazu getan. Die Ubungen werden noch vorgegeben,
damit die Schiiler sich auf die Planung der Vermittlung und die Durch-

fuhrung selbst konzentrieren kénnen.

3.3.2 Planung der vorgesehen Schiler- und Lehreraktivitaten
Die Einheit 4B bietet, wie oben beschrieben®®, mehrere Mdoglichkei-

ten, die Schiler Lehraufgaben tbernehmen zu lassen und sie mit

*  Rahmenplan (1996, S. 24).

% vVgl. Martin (1997, S. 35). Martin teilt die Texte sogar in noch mehr Textabschnitte
mit weniger Wortern (40) auf. Die Gruppe, die er beschreibt, ist jedoch offensicht-
lich jinger (die Jahrgangsstufe wird leider nicht angegeben).

% vgl. Kap. 3.2.2.
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dieser Art des Unterrichtens vertraut zu machen. Deswegen sollen in
dieser Einheit sowohl die Texteinflhrung als auch Teile der Gramma-
tikvermittlung und der Ubungs- und Festigungsphasen mit LdL unter-

richtet werden.

3.3.2.1 Verteilung der anfallenden Aufgaben

Zu Beginn der Einheit soll den Schiler eine Planung der Reihe aus-
geteilt werden, in der die Stundenverlaufe sowie die benétigten Mate-
rialien stehen und in der Platz ist, um die Namen der Schiler einzu-
tragen, die die jeweiligen Aufgaben tUbernehmen®’. Dies macht den
Unterricht fur die Schiler transparenter, sie sind tber die Ziele infor-
miert und wissen, wann sie mit ihren Prasentationen an der Reihe
sind. AuRerdem kann auf diese Weise ein Grof3teil der Organisation,
z.B. die Einteilung der Gruppen, in einer Stunde erledigt, und die Un-
ruhe, die ein immer neues Organisieren mit sich bringt, vermieden
werden®®. Um alle Schiiler einzubinden, soll jeder eine Aufgabe iiber-
nehmen.

Die Zusammensetzung der Gruppen soll verlost werden. Eines der
Ziele der Reihe besteht darin, die affektiven Differenzen der Gruppe
zu mildern und die Schiler daran zu gewdhnen, fur die Gesamtgrup-
pe Verantwortung zu Ubernehmen und in der Lage zu sein, prinzipiell
mit jedem anderen Schiler zusammenzuarbeiten. Deswegen ware es
nicht sinnvoll, die Schiler ihre Aufgabe immer mit den gleichen
Freunden vorbereiten zu lassen. Die dritte Moglichkeit, die Gruppen
durch den Lehrer einzuteilen, ware ebenfalls fir den Gruppenprozess
nicht forderlich, da sich einige Schiler nicht gerecht behandelt fihlen
wuirden. Diese Variante ware in einer sehr heterogenen Lerngruppe
trotzdem sinnvoll, aber in der recht homogenen Lerngruppe 9b/9c
kann in Bezug auf die Leistung grundsatzlich jeder mit jedem sinnvoll
zusammenarbeiten®. Daher wird die Gruppenzugehérigkeit verlost,
jedoch sollen die Schiler sich innerhalb der Gruppen die Tatigkeit
aussuchen, die ihnen am meisten zusagt. Auf diese Weise sollen sie

intrinsisch fur die Gruppenarbeit motiviert werden.

57

o6 Zur Verlaufsplanung bei LdL vgl. Graef (1994, S. 71).

Langfristig (besonders in der Oberstufe) sollte der Ablauf der Einheit mit der
Gruppe erarbeitet werden. Im Anfangsunterricht wird es jedoch noch schwierig
genug sein, die einzelnen Textteile und Ubungen vorzustellen und kreativ mit den
anderen Schilern zu tGben. Wenn dies gelingt, wére es ein erster Schritt zu einer
gréReren Schilerautonomie, dem andere folgen missen.

% Zu dem Problem der Gruppenbildung vgl. Klippert (1998, S. 48-51).
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Die Vorbereitung des schilergeleiteten Unterrichts findet in der
Stunde statt. Da diese Art der Vorbereitung fir die Schiler eine neue
Arbeitsform ist, sollte der Lehrer als Ansprechpartner prasent sein.
AuRerdem hat er auf diese Weise Kontrolle und Ubersicht tiber den
Arbeitsprozess, kann die Materialien einsammeln, korrigieren und
den weiteren Ablauf koordinieren.

Ein ausgesprochenes Kurztraining fur das Verhalten vor der Klas-
se ist in dieser Gruppe zu diesem Zeitpunkt nicht nétig, da es schon
thematisiert wurde und da LdL-Methoden im Verlauf des Schuljahres
bereits punktuell eingesetzt wurden. So haben die Schiler einen
GroRteil des Unterrichtsvokabulars® vor dieser Einheit kennen ge-
lernt. Es misste genligen, die Unterrichtssituation und die damit ver-
bundenen Aufgaben der Schiiler zu Beginn der Reihe zu wiederho-

len.

3.3.2.2 Schilergeleiteter Unterricht bei der Einfihrung eines
Lehrbuchtextes
Bei der Einfihrung und der Prasentation des Lektionstextes folge ich
den Vorschlagen von Jean-Pol Martin®; die nur geringfiigig modifi-
ziert werden. Diese Vorschlage sind nicht nur die Basis fir eine Reihe
von Konzepten, die darauf aufbauen®, sondern bieten auch die Mog-
lichkeit, jedem Schiler seine Aufgabe zu lUberantworten, um auf die-
se Weise Leerlauf und fehlende Verbindlichkeit zu vermeiden. Martin
teilt die Klasse in Gruppen zu je drei Schilern auf, in denen jeweils
ein Schuler die Vokabeleinfihrung, einer die Textprasentation und ein
dritter Inhaltsfragen zu einem Abschnitt des Textes vorbereitet.
Insgesamt werden sechs Gruppen verlost: zwei fir die Vorentlas-
tung des Imperativs und vier fir die Vorbereitung der Préasentation
des Textes. Jede Gruppe erhélt eine OH-Folie, auf der die Vokabel-
erklarungen und eine Zusammenfassung des Inhalts notiert werden
sollen. Die Schiler der jeweiligen Gruppe sollen sich beraten und hel-
fen und jeder soll seinen Teilbereich nicht nur vorstellen, sondern
auch mit der Gruppe Uben. Jeder Schiler bekommt einen "Fahrplan”

fur seine Aufgabe, auf dem Schritt flir Schritt steht, wie er bei der

% vgl. Anhang 1.

®1vgl. Martin (1994-3, "Didaktischer Brief Il. 8.1.1987", S. 35 — 39).

62 vgl. z.B. Schelhaas (1997, S. 36-38). Schelhaas mutet ihren Schiilern allerdings
sehr viele auf3erschulische Treffen zu. Bei &lteren Schilern werden diese be-
stimmt unumganglich, es kdnnte jedoch schwierig werden, sie dazu zu motivie-
ren.
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Vorbereitung und Prasentation vorgehen soll®®

. Dies ist notwendig,
damit die Schiler einen Rahmen fir ihre Planungsaktivitaten haben.
Sie kénnen und sollen die Punkte des Fahrplans Schritt fr Schritt
bearbeiten und auf diese Weise zu einem prasentierbaren Ergebnis
kommen. Langfristig mussten die Schiler durch die Einlbung in die
Planung in der Lage sein, sich ihren Arbeitsprozess selbstandig ein-
zuteilen.

Die beiden Gruppen, die den Imperativ vorbereiten sollen, lesen
den Abschnitt in der Grammatik und fiihren die dazugehorige Ubung
durch®. Dann uiberlegen sie sich, wie sie diese mit der ganzen Grup-
pe durchfihren kénnen; dazu finden sie einige Hilfen auf ihrem
"Fahrplan”. Die erarbeiteten Materialien werden vom Lehrer korrigiert.

Vier Gruppen erarbeiten vier Textabschnitte (Zeile 1-16, 17-33, 34-
48, 49-62%%). Aufgrund der Vokabelfiille soll ein Schiiler die Vokabeln
vorentlasten. Er sucht sich die unbekannten Vokabeln heraus und
Uberlegt sich, wie er sie auf Spanisch erklaren kann. Dann bereitet er
eine OH-Folie vor, auf die er die Erklarungen (z.B. mithilfe von Syn-
onymen, Bildern usw.) schreibt und mit der er die Worter erlautert.
AuBerdem Uberlegt er sich, wie er die Vokabeln mit den anderen
Schilern tbt. Ein zweiter Schiler bereitet die Textprasentation vor. Er
liest den Text, sucht die unbekannten Vokabeln heraus und tbt mit
einem Kassettenrekorder den Vortrag®. Zusatzlich fasst er ihn auf
OH-Folie knapp zusammen, wodurch das Verstandnis des Textes fiir
die anderen Schiiler erleichtert und er gezwungen wird, sich wirklich
damit auseinander zu setzen. Dann tragt er die Zusammenfassung
mdglichst frei vor, liest den Text, verteilt die Rollen und korrigiert die
Aussprache der Mitschiler. Der dritte Schiler soll sich Inhaltsfragen
zum Text Uberlegen, die entweder mindlich oder schriftlich beantwor-
tet werden sollen. Diese sollen mdglichst zentrale Punkte des Ab-
schnitts betreffen und mehrere Antwortmdglichkeiten zulassen. Um
auf die Antworten reagieren und sie korrigieren zu kénnen, muss der
Schiler den Text ebenfalls gut kennen.

Im ersten und dritten Textabschnitt kommt jeweils ein unregelma-

Biges Verb vor (poder und conocer). Deswegen bestehen die Grup-

% vgl. Anhang 2.

% Gruppe 1: Jaeschke/Navarro Gonzalez (1997, 4B, Ub. 2, S. 47), Gruppe 2:
Jaeschke/Navarro Gonzéalez, Linea Uno (1997, 4B, Ub. 3, S. 47).

% vgl. Jaeschke/Navarro Gonzélez (1997, S. 46).

% Jedem Schiler, der die Textprasentation vorbereitet, wird eine Kassette mit dem
Lehrbuchtext zur Verfiigung gestellt.
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pen eins und drei aus vier Schilern, von denen einer die Einfihrung
vornimmt. Die Schiler lesen die Grammatik durch, Uberlegen, wie sie
die Konjugation mdglichst auf Spanisch erklaren kénnen und bereiten
zu diesem Zweck eine OH-Folie vor. AuRerdem planen sie, wie das
Verb eingelbt werden kann. Die Durchfiihrung erfolgt gesondert nach
der Texteinfiilhrung®. Die Schiiler sollen sie trotzdem in den jeweili-
gen Gruppen vorbereiten, um sich mit den anderen besprechen und
die Verben moglichst im Textkontext vorstellen zu kénnen.

Die Ubung und Festigung dieser vielen verschiedenen Teilinforma-
tionen mussen sowohl im Laufe der Reihe als auch danach systema-

tisch durch- und fortgefiihrt werden.

3.3.2.3 Antizipation von Schwierigkeiten bei der Texteinfihrung
Ein Problem besteht darin, dass durch die hohe Anzahl neuer Voka-
beln und die Vermittlung durch mehrere Schilergruppen mit jeweili-
ger Vokabeleinfihrung usw. der Sinn der Lehrbuchgeschichte und
seine kommunikativen Absichten in den Hintergrund treten kénnten.
Der Lehrer muss deswegen darauf achten, dass er den Zusammen-
hang zwischen den Schiilerprasentationen immer wieder herstellt o-
der von den Schillern herstellen lasst®®,.

Im Anfangsunterricht muss auf3erdem davon ausgegangen wer-
den, dass die Schiler noch nicht so gut zwischen wichtigen und un-
wichtigen Vokabeln, die bei der ersten Einfihrung weggelassen wer-
den konnen, zu unterscheiden vermdgen. Ein langfristiges Ziel be-
steht daher darin, die Kompetenz dazu zu vermitteln®®. In dieser Rei-
he muss diese Schwierigkeit mit den Schilern jedenfalls problemati-
siert werden.

Problematisch ist auch die Art der Vokabelvorentlastung. Es ware
wiinschenswert, erst den Text vorzustellen und die Vokabeln dann
am Textbeispiel einzufiihren. Dies ist in diesem Fall aufgrund der
Menge der Vokabeln nicht mdglich; der Text wirde unverstéandlich
bleiben. Ein Arbeiten mit einem Paralleltext zum Zweck der Vokabel-

87 Zuerst hatte ich geplant, die Verben von den Schiilern direkt im Anschluss an die

Einfuhrung des Textabschnitts vorstellen zu lassen, damit es leichter ist, an das
Beispiel anzuknipfen und sie im Kontext einzufuhren. Eine Schwerpunktdoppe-
lung wére jedoch nicht einfach zu vermeiden.

Jean-Pol Martin schrieb zu diesem Punkt in einer E-Mail vom 28.8.02 an den Ver-
fasser: "Der Lehrer soll natirlich immer eingreifen, wenn Elemente fir das Ver-
standnis fehlen. So empfiehlt es sich, wenn der Textzusammenhang nicht mehr
klar ist, dass der Lehrer diesen Zusammenhang selbst herstellt oder die Schiler
dahin fohrt, durch Raten und Hypothesenbilden den Zusammenhang selbst her-
zustellen. LdL sieht also eine permanente Metakommunikation vor."

U.a. deswegen mussen ErschlieBungsstrategien vermittelt werden.

68
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einfihrung scheint mir fur die Schulergruppe, die zum ersten Mal auf
diese Weise arbeitet, schwierig zu sein. Deswegen wird die Vorent-
lastung ohne Textbeispiel, im Wissen um ihre Problematik, in Kauf
genommen, da die Vorteile des schiilergeleiteten Unterrichts™ diesen
Nachteil Gberwiegen sollten. In zuklnftigen Einheiten sollte es dann
mdglich sein, die Vokabeln anhand des Lehrbuchtextes oder eines
Paralleltextes einzufiihren, weil die Schiler dann schon leichter Wor-

ter erschlieRen kénnen.

3.3.2.4 Anbahnung von verschiedenen Interaktionsformen

Wie bereits oben erlautert wurde’, sollen die Schiler bei LdL auf
verschiedene Sozialformen zurlickgreifen. Damit das mdglich wird, ist
es sinnvoll, Interaktionsformen einzuftihren, in denen die Schiler Un-
terrichtsabschnitte planen und durchfiihren, die ihnen aber auch Mo-
dell fur spateres eigenes Planen und Mitbestimmen von gréReren Un-
terrichtszusammenhangen sein kénnen. Eine solche Form ist Lernen
durch Lehren mit Expertenpaaren’®. Dieses Verfahren bietet sich im
Rahmen der Grammatik der Lektion 4B an, da mehrere relativ einfa-
che Inhalte vermittelt werden mussen, die bei entsprechender Vorbe-
reitung von den Schuilern Ubernommen werden kénnen. Die Gruppe
wird dazu in Paare aufgeteilt, die jeweils einen von zwei verschiede-
nen grammatischen Inhalten vorbereiten. Hierfiir eignen sich die
Themen "Der Unterschied zwischen den Verben poder (kbnnen) y
saber (wissen)" und "Das direkte Objekt der Personen mit a". Die an-
deren (z.B. die Bildung des diphthongierenden Verbs poder) sind fir
das Verstehen des Textes zunachst notwendiger und werden deswe-
gen im Anschluss an die Texteinflhrung thematisiert und in den
Gruppen vorbereitet. In der ersten Stunde liest jedes Paar den Para-
graphen in der Grammatik’ und fiihrt die Ubungen durch. Dann wer-
den die Ergebnisse mithilfe eines Losungsbogens korrigiert und beide
Uberlegen sich, wie die Grammatik (mdglichst auf Spanisch) erklart
werden kann und erstellen Ubungen dazu, die vom Lehrer korrigiert
werden. In der zweiten und dritten Stunde erklaren sie einem Exper-

tenpaar, welches das jeweils andere Thema bearbeitet hat, die

" vgl. Kap. 2.1.

™ vgl. hierzu Kap. 4.3.2, S. 30 u. 4.3.4, S. 31 1.

2 vgl. Kap. 2.2.

® Weder bei Martin noch bei Graef/Preller (1994) konnte ein Hinweis auf die Me-
thode "Expertenpaare" gefunden werden. Vgl. zu dem Thema: Sommerfeldt
(1993, S. 46-47).

™ vgl. Navarro Gonzalez (1997, § 40, S. 21 u. § 43, S. 22).
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Grammatik und fihren mit diesen Schiilern ihre selbsterstellten U-
bungen durch. Eine Doppelung des Schwerpunktes wird dadurch
vermieden, dass sich jeder Schiler in der ersten Stunde nur mit ei-
nem Thema beschaftigt, in der zweiten nur ein Paar dem anderen er-
klart und in der dritten Stunde diese Lehrer-Schiler zu Schiler-
Schiler werden und nun ihrerseits "unterrichten”.

Der Vorteil der Methode besteht darin, dass die Schiiler noch aktiver
eingebunden sind, weil nicht nur ein Schiler, sondern die Halfte der
Gruppe unterrichtet. AuRerdem ist das Lernen persdnlicher und die
Schiler werden eher Rickfragen stellen, als in der GroRRgruppe. Da-
zu kommt, dass Schiiler, denen es nicht leicht fallt, vor der Gruppe zu
sprechen, sich "im kleinen Kreis" an diese neue Aufgabe gewdhnen
konnen. Zusétzlich lernt der Schiler durch diese Arbeitsform eine
Mdglichkeit schilerorientierten Handelns im Unterricht kennen, die er

in Zukunft selbst planen kann.

3.3.3 Die Rolle des Lehrers

Die Rolle des Lehrers muss bei LdL grindlich reflektiert werden. Ei-
nerseits kann er sich nicht einfach auf die Rolle des Moderators zu-
rickziehen, da gerade im Anfangsunterricht ein standiges Eingreifen
und Korrigieren erforderlich ist. Andererseits muss er lernen, sich zu-
ruckzunehmen, um den Schiilern eine zunehmende Sicherheit im
Lehrverhalten zu vermitteln. Es ist daher wichtig, wahrend der Schi-
lervortrage nur dann einzugreifen, wenn schwere Fehler gemacht
werden, damit sich diese nicht festigen. Die anderen Fehler sollte der
Lehrer sich aufschreiben und sie nach der schilergeleiteten Phase
korrigieren. Gleichzeitig muss auf Disziplin im Klassenraum geachtet
werden, denn die Schiiler kdnnten den Unterricht durch Mitschuler
weniger ernst nehmen und eher zu Stérungen neigen” .

Eine sich immer wiederholende Reflexion der Unterrichtsprozesse
ist sinnvoll, damit die Schiiler begreifen, dass Unterrichten erlernt und
standig verbessert werden muss. Sonst kdnnte es dazu kommen,
dass die Schiiler ihre Vortrage nur "hinter sich bringen" wollen. Durch
die Reflexion, die der Lehrer anleitet, lernen die Schiler selbstkritisch
mit sich umzugehen.

Der Lehrer muss darauf achten, wo er sich hinstellt. Ein standig in

der Klasse wandernder Lehrer kann den Unterricht erheblich storen.

> Zum Problem der "Laxheit" bei LdL vgl. Martin (1994-3, S. 33).
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Sinnvoll sind die Platze zwischen Lehrer-Schilern und Schiler-
Schilern oder hinter den Schilern. Wenn der Lehrer jedoch hinter
den Schilern steht, kbnnte seine Rolle als Ordnungsinstanz ver-
drangt werden. Deswegen erscheint der Platz zwischen Lehrer-
Schilern und Schiler-Schilern am gunstigsten, da der Lehrer den
Uberblick tiber die Klasse hat, ordnend eingreifen kann und eine Mitt-
lerrolle zwischen den Lehrer-Schilern und der Klasse einnehmen

kann’®.

3.3.4 Einbindung in die Lehrbucharbeit

Der Untersuchungsschwerpunkt dieser Reihe ist ein methodischer,
weshalb auf der Inhaltsebene der normalen Lehrbuchprogression ge-
folgt wird. Reflektiert werden soll, auf welche Weise der Anfangs- und
damit zum groRen Teil — Lehrbuchunterricht schilerorientierter ge-
handhabt werden kann. LdL ist daher (auch) eine Form der Lehr-
bucharbeit.

Da die Reihe im Sommer durchgefihrt wird, war eine der ersten
Planungsideen allerdings, den Text umzuschreiben und die Inhalte,
die Silvester betreffen, neutral zu gestalten. Dann héatte allerdings der
landeskundliche Inhalt nicht vermittelt werden kénnen und die ganzen
Ubungen und Vokabeln des Lehrbuchs hatten ebenso verandert wer-
den missen. Aus diesen Grinden wird die Reihe mit dem Text, so

wie er im Lehrbuch steht, durchgefihrt.

3.3.5 Lernziele der Reihe
1 Kognitive Lernziele
1.1 Die Schiiler verstehen die Handlung und kennen die landeskund-
lichen Elemente des Textes "Nochevieja" in "Linea Uno" (4B).
Ind.: Sie sind in der Lage, Fragen zum Inhalt zu beantworten und
einzelne Abschnitte zusammenzufassen.
1.2 Die Schiler wenden folgende grammatische Strukturen, die in der
Lektion vorkommen, korrekt an:
» das direkte Objekt der Personen mit a,
e der bejahte Imperativ,
« der Gebrauch der Verben saber und poder,
e die Gruppenverben o = ue,

* Verben mit —zco.

" Zur Stellung des Lehrers in der Klasse vgl. Hendrischk (1999, S. 43).
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1.3 Die Schiiler verwenden die Redemittel””, die notwendig sind, um
Vokabular und Grammatik einzufihren, Textabschnitte zu prasentie-
ren und sie zu sichern:

« Arbeitshinweise und Aufforderungen,

e Leitung der Textlektire,

* Fehlerkorrektur und Korrektur der Aussprache,

e Fragen zum Text.
1.4 Die Schuler schulen ihr Horverstandnis.

Ind.: Sie verstehen die Ausflihrungen der Lehrer-Schiler.

2 Affektive Lernziele
Die Schiler lassen sich durch die aktive Einbeziehung in die Unter-
richtsleitung fur schilergeleiteten Unterricht und den Spanischunter-

richt insgesamt motivieren.

3 Soziale Lernziele

3.1 Die Schuler ibernehmen Verantwortung flr den Lernprozess der
anderen Schiuler.

3.2 Die Schiler schulen ihre Bereitschaft, grundsatzlich mit jedem
Schiler zusammenzuarbeiten.

3.3 Die Schiuler schulen ihre Bereitschaft, vor der Gruppe zu stehen
und Texte und Ubungen zu prasentieren.

3.4 Die Schiler schulen ihre Empathiefahigkeit.

3.5 Die Schiler schulen ihre Bereitschaft, sich als relevante Partner
im Vermittlungsprozess der fremdsprachlichen Strukturen anzuer-

kennen.

4 Instrumentelle Lernziele
Die Schuler schulen ihre Fahigkeit, selbstandig Materialien fir die
Mitschiler zu erstellen.
Ind.: Sie bereiten OH-Folien vor, auf denen Vokabeln erklart, Text-
abschnitte zusammengefasst und grammatische Inhalte schemati-
siert werden.
Ind.: Sie bereiten Ubungen (z.B. Liickentexte) vor, die sie mit an-

deren Schilern durchfiihren.

" vgl. Anhang 1.
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5. Operative Lernziele
Die Schuler schulen ihre Fahigkeit, sich Inhalte selbst zu erschliel3en
und Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden (heuristische Kom-
petenz’®).
Ind.: Sie schlagen die Vokabeln flir die Texte nach und versuchen,
einen Grofteil aus dem Text oder mithilfe anderer Fremdsprachen
oder der Muttersprache zu erschlief3en.
Ind.: Sie entscheiden selbstéandig, welche Vokabeln wichtig fir das

Verstandnis sind und erklart werden muissen.

3.3.6 Beobachtung und Einschatzung der Lernprozesse

Mehrere Aspekte des schiilergeleiteten Unterrichts sind zu beobach-
ten und zu evaluieren:

a) Die Motivation und der Arbeitseinsatz der Schuler

Eine wichtige Instanz zur Evaluation der Motivation ist die Einschat-
zung des Lehrers. Er muss sich standig Notizen tber den Verlauf und
die Mitarbeit in den Stunden machen, um einen Uberblick tber die
Wirkung der Methode zu haben. Um die Objektivitat der Beobachtung
zu erhohen, ist es auRerdem sinnvoll, Tonbandmitschnitte relevanter
Stunden zu machen.

Zusatzlich sollten die Schuler selbst die Methode einschéatzen. Zu
diesem Zweck teilt der Lehrer Fragebdgen nach der Texteinfihrung
und nach der Grammatikvermittlung aus. Diese kénnen anonym be-
antwortet werden.

b) Die Leistung

Es ist wichtig zu untersuchen, ob sich die Leistung der Schiler bei
LdL in einem vergleichbaren Rahmen halt wie im tbrigen Unterricht.
Dafur werden Lernzielkontrollen nach der Texteinflhrung und direkt
im Anschluss an die Arbeit mit Expertenpaaren geschrieben. Nach
der Texteinflhrung wird das Textverstandnis und die Beherrschung
des neuen Vokabulars Uberprift und am Ende der Einheit die An-

wendung der neu erlernten Grammatik.

8 vgl. Martin (1994-2, S. 27).
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3.3.7 Synopse der Unterrichtseinheit

Stundenthema Stundenziele didaktischer Kurzkommentar SF Medien Hausaufgaben
1. Stunde Die Schiler kennen die Rede- |L. erlautert die Absicht der Einheit und leitet eine Wie- uG Arbeitsblatt  "Un- | Wiederholung des Unter-
Organisation der |mittel des Unterrichts und sind | derholung und Erweiterung der Redemittel an. terrichtsvokabular" | richtsvokabulars
Einheit Uber den Verlauf der Einheit|S. lesen den Organisationsplan und die Aufgaben wer- EA Organisationsplan
informiert. den zugeteilt. uG
Diens., 3. Std.
2. Stunde Die Schiler Uben ihre Texter-|Die S. bereiten in Gruppen die von ihnen geleiteten GA OH-Folien
Vorbereitung des |schlieRungskompetenzen im | Unterrichtsphasen vor und erstellen die daflr Kassetten (Lekti-
schilergeleiteten |Rahmen einer arbeitsteiligen | notwendigen Materialien. onstext) .
Unterrichts Vorbereitung der Vorentlastung Schilerbuch
und Présentation des Lektions-
Fr., 6 St. textes.
3. Stunde Die Schiler sind in der Lage, | L. fihrt den Imperativ anhand des Unterrichtsvokabulars| GUG | SB, 4B, Ub. 2 u. 3 | Imperativformen lernen
El imperativo den Imperativ korrekt zu bilden. | ("Abrid los libros.") induktiv ein. OH-Folien CdA, 4B, Ub. 3
Fr., 7. St. S. fiihren die Ubungsphase durch:
a) Text vorlesen, SSi
b) Aufgabe erklaren und Vokabeln erlautern,
¢) Ubung durchfiihren und Ergebnisse vergleichen. EA/SSI
4. — 7. Stunde Die Schiiler verstehen den Inhalt | S. fihren die vier Textabschnitte ein: Von den | Schiilerbuch jeweils: Vokabeln lernen
Einfuhrung des |des Lektionstextes 4B ("Noche- | a) Vokabeleinfuhrung mit OH-Folie, Schi- OH-Folien 4. St.. Anwendung des
Lehrbuchtextes |vieja") inhaltlich und sprachlich. |b) Prasentation des Textes, lern Vokabulars (Text verfas-
¢) Inhaltsfragen. geplant sen)
Diens., 3. St.; Fr., 6. St.. Beschreibung der
6.-7. St.: Fr., 6. St. Nach der schilergeleiteten Phase erfolgt jeweils eine Jugendlichen
Einschatzung des Unterrichts durch S. und L. Fragen zum Text
Unterrichtsbesuch
der Fachseminar- 7. St.: Ausflllen des Fragebogens Fragebogen 1
leiterin Frau van
Moll
8. Stunde Die Schiiler sind in der Lage, die | S. fuhren die neuen Konjugationen ein und leiten die| SSI OH-Folien CdA 4B, Ub. 4
Einflihrung der |Verben poder und conocer zu|Ubung an. Folienstifte Konjugationen lernen
unregelmafiigen |konjugieren und zu verwenden.
Konjugationen L. leitet Vertiefungsphase:
S. verfassen einen Dialog, in dem jemand auf einer Party PA

Fr, 7. St.

vorgestellt wird (unter Benutzung der Verben).
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S. stellen ihre Ergebnisse vor. uG

9. Stunde Die Schiller wenden den | L. stellt wiederholende Fragen und bespricht Hausaufga-| GUG | CdA, 4B, Ub. 4 Geschichte einer "Fiesta"
Wiederholung un- |Imperativ.  und die neuen|be. S. bilden unregelmafige Verb- sowie Imperativfor- erzahlen, in der mindes-
regelmafige Ver- |Konjugationen im kontextuellen | men. PA tens  funf Imperative
ben und Imperativ | Rahmen der Einheit | S. bilden Satze, in denen die neuen Konjugationen sowie Tandembogen vorkommen mussen.

(Tandembogen "Fiesta") korrekt | der Imperativ vorkommen, mithilfe der Strukturen des
Diens., 3. St. an. Tandembogens. uG
S. fuhren Tandemubung exemplarisch durch. EA AB
Kurztest
10. Stunde Die Schuler (Lehrer-Schiler) | S. erarbeiten sich mit Hilfe der Grammatik die Strukturen, PA indirektes Objekt:
Erarbeitung der |sind in der Lage die grammati- | filhren die Ubungen durch und tiberlegen sich andere fiir SB, 4B, 6; CdA,
Grammatik (Vorbe- | schen Strukturen (“indirektes | die ihnen zugeteilten Paare. 4B, 8 .
reitung fur das | Objekts der Personen mit a" und | L. sammelt das Material ein. saber/poder:

Lernen mit "die Verwendung der Verben CdA 4B 6/7
Expertenpaaren) |saber/poder') sowie die dazu

selbst erstellten Ubungen zu

Don., 4. St. erklaren.

11. Stunde Die Schiiler verstehen die gram- | S. verbessern ihre vom Lehrer korrigierten Ubungen. PA selbsterstellte
Das indirekte Ob- | matische Struktur ("das indirekte Ubungen
jekt der Personen | Objekt der Personen mit a") und | Die Expertenpaare erklaren sich gegenseitig die GA L

mit a sind in der Lage, sie anzuwen- | Grammatik und filhren die selbst erstellten Ubungen
(Expertenpaare) |den. durch.

Fr., 1. St.

12. Stunde Die Schiler verstehen die gram- | Die Expertenpaare erklaren sich gegenseitig die GA selbsterstellte Ubungen des Schiilerbu-
Die Verwendung |matische Struktur ("die Verwen-|Grammatik und fihren die selbst erstellten Ubungen Ubungen ches und des Cuaderno
der Verben saber |dung der Verben saber und|durch. de actividades, die das

und poder poder") und sind in der Lage, sie | L. bespricht mit S., wie sie die Methode einschatzen. uG andere Paar zur Vorberei-
(Expertenpaare) |anzuwenden. Kurztest EA Kurztest tung gemacht hat. (vgl.

"Medien", 10. St.)
Fr., 2. St. Fragebogen 2
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13. Stunde Die Schiller sind in der Lage, | S. stellen die Hausaufgabe vor. uG Bildergeschichte
Anwendung des |unter Verwendung der erlernten | S. beschreiben die Bilder. "Fiesta"
Erlernten Strukturen, die Geschichte einer | S. beschreiben die Geschichte und erfinden ein Ende. EA .
Fiesta schriftlich zu erzahlen. S. prasentieren ihre Texte. uG

Diens., 3. St.
Schwerpunktstunden Unterrichtsbesuch
Das Feld "Stundenthema" ist bei Schwerpunktstunden grau unterlegt. Die In der 4. Stunde der Einheit fand ein Unterrichtsbesuch der Fachseminarlei-
schilergeleiteten Phasen stehen in kursiver Schrift. terin Frau van Moll statt.
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3.3.7.1 Erlauterung der Synopse

Die Planung der in Form einer Synopse dargestellten Reihe wurde
nach der vierten Unterrichtsstunde leicht Uberarbeitet. Da ich die Me-
thode vor Beginn der Einheit noch nicht gut einschatzen konnte, hatte
ich lediglich zwei Stunden fir die Einflihrung des Lehrbuchtextes ein-
geplant. Jedoch zeigt sich nach der vierten Stunde, dass fur den
schulergeleiteten Unterricht sehr viel mehr Zeit bendétigt wird. Deswe-
gen plante ich fur die Einfihrung des Lehrbuchtextes vier und fur die
Grammatikvermittiung durch Expertenpaare drei anstelle von ur-
spriinglich zwei Stunden ein.

AuBerdem hatte ich urspringlich vorgesehen, die Konjugationen
(jetzt 8. Stunde) im Rahmen der Texteinfiihrung am Beispiel des Tex-
tes vermitteln zu lassen. Um eine Schwerpunktdoppelung zu vermei-
den, wurden diese gesondert eingefiihrt.

Wegen der langeren und intensiven Beschaftigung mit dem Lehr-
buchtext liel3 ich eine Stunde weg, in welcher der Inhalt des Textes

hatte wiederholt werden sollen.

4 DURCHFUHRUNG UND ANALYSE AUSGEWAHLTER UNTER-
RICHTSPHASEN

In diesem Kapitel werden reprasentative Stunden und Phasen der
Einheit dargestellt. Darunter fallt die Ubungsphase der dritten Stunde
(Imperativ), da in dieser ersten schilergeleiteten Phase die Proble-
me, die bei der Einfihrung dieser Unterrichtsform entstehen kénnen,
deutlich werden. Die 5. Stunde ist reprasentativ fir die Stunden, in
denen der Lehrbuchtext eingefiihrt wurde. AuRerdem wird LdL mit
Expertenpaaren (10. bis 12. Stunde) hier dargestellt, da anhand die-
ser Unterrichtsform besprochen werden kann, inwieweit verschiedene

Interaktionsformen in das Konzept integriert werden kénnen.

4.2 Der Imperativ (Stunde 3 — Ubungs- und Festigungsphase)
4.2.1 Lernziel

FZ: Die Schuler wenden die Regeln der Bildung des Imperativs
an. (kog. Il

Ind: Sie setzen die Verben eines Ubungstextes in die richtige
Imperativform.

" Zum erhohten Zeitaufwand vgl. Kap 4.5.



4.2.2 Vorbereitung der schilergeleiteten Phase

Bei der Ubung und Festigung der Imperativformen handelt es sich um
die erste schilergeleitete Unterrichtsphase der Reihe; in dieser sollen
Lehrbuchiibungen®® mit der Gruppe durchgefiihrt werden. Bei diesem
ersten "Unterrichtsversuch" werden die Aktivitaten der Schiler noch
stark gelenkt, da sie eine Vielzahl an Aufgaben bewadltigen missen:
Sie erarbeiten sich die Grammatik, bewaltigen die dazugehérigen
Ubungen und bereiten diese fiir den Unterricht vor. Hinzu kommt in
diesem Fall, dass sie in der zweiten Stunde der Doppelstunde das
vortragen missen, was sie sich in der Vorstunde erarbeitet haben.
Aus diesem Grund werden die Ubungen den Schiillern vorgegeben,
sodass sie sich auf die Erarbeitung und Vorbereitung konzentrieren
konnen.

Die Lehrbuchibungen eignen sich zur Vorentlastung, da sie sich
nur indirekt auf den Text 4B beziehen; vielmehr knupfen sie an 4A,
der Vorbereitung und Organisation der Feier, an. Ejercicio 2 ist ein
Rezept fur einen Obstsalat, dessen Verben in den Imperativ gesetzt
werden sollen. Dieser Salat (la macedonia) kam schon in der Teilein-
heit 4A vor, als die Jugendlichen die Frichte dafiir gekauft haben.
Das Vokabular und der Inhalt sind also zum grof3en Teil bekannt; al-
lerdings missen drei neue Vokabeln (el recipiente, afiadir, mezclar)
eingefuihrt werden, die sich jedoch durch die dazugehorigen Abbil-
dungen erklaren lassen. Ejercicio 3 ist ein Gesprach, in welchem der
Schulleiter den Jugendlichen sagt, was sie nach der Feier tun sollen.
Auch hier sollen die Infinitive in den Imperativ gesetzt werden. Die
Ubung beinhaltet zwei neue Vokabeln (quitar, devolver), sollte jedoch
von den Schilern ohne Probleme verstanden werden.

Die Schuler erhalten eine OH-Folie (falls benétigt), einen Fahrplan
fur die Vorbereitung sowie einen L&sungsbogen, um die selbst
durchgefiihrten Ubungen kontrollieren zu kénnen. Sie miissen selb-
standig entscheiden, wie sie den Ubungstext und die fehlenden Vo-
kabeln einfiihren und wie die Ubung bewaltigt werden soll.

Die dritte Stunde fangt mit einer 15-mindtigen induktiven Einfihrung

des Imperativs an. Danach beginnt die Ubungsphase.

8 vgl. Jaeschke/Navarro Gonzalez (1997, 4B, Ub. 2 u. 3, S. 47).
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4.2.3 Geplanter Verlauf der Ubungsphase
Die beiden Gruppen haben jeweils 15 Minuten Zeit, um die Ubung zu

erklaren, sie vorzulesen, durchzufiihren und auszuwerten.

4.2.4 Auswertung der Phase

Meines Erachtens konnte das Phasenziel erreicht werden, Sicherheit
und zusatzliche Motivation stellten sich jedoch noch nicht ein.

Eine Abweichung von der Planung ergab sich durch das Fehlen meh-
rerer Schiiler, sodass jeweils nur ein Schiiler die Ubung vorbereitete.

Isabel leitete mit ihrer Ubung® die Ubungsphase ein. Obwohl die
Einfuhrung der drei Vokabeln im Kontext sowie anhand der lllustrati-
onen erfolgen sollte, las sie diese einfach mitsamt der deutschen U-
bersetzung vor und lie3 sie nicht Gben. Ein Eingreifen meinerseits
ware an dieser Stelle sehr problematisch geworden, da die Vokabeln
nun schon genannt worden waren und die Schulerin offensichtlich
sehr nervos war. Ich schrieb mir daher die Vokabeln auf, um sie an
anderer Stelle erneut zu thematisieren. Sie projizierte dann die U-
bung, die sie abgeschrieben hatte, als Lickentext an die Tafel und
forderte die Schuler auf, die richtigen Formen zu nennen. Wenn sie
gegeben wurden, schrieb sie diese auf die OH-Folie. Problematisch
war hierbei, dass nur wenige Schuler aktiv mitarbeiten mussten und
die Ubung dadurch sehr schnell, jedoch nicht sehr effektiv beendet
wurde. Es ware an dieser Stelle sinnvoller gewesen, der Schilerin die
Vorgabe zu machen, die Ubung auf jeden Fall in Einzelarbeit machen
zu lassen. Die Nervositat der Schilerin fiihrte dazu, dass sie die U-
bung zunehmend schneller durchfihrte und die Konzentration der
Klasse dadurch abnahm. Es ware womdglich besser gewesen, den
Schiler, der als erster unterrichten sollte, zu "setzen" und nicht aus-
zulosen. Als gesetzter Schiler hatte ein selbstvertrauter Jugendlicher
gewahlt werden kénnen, der die anderen motiviert und ihnen Mut
macht. In jedem Fall wéare es besser gewesen, die Schilerin, trotz
des Fehlens der Mitschiler, nicht allein prasentieren zu lassen.

Nach einer Ubergangsphase, in der ich die oben genannten Prob-
leme mit den Schilern thematisierte, stellte Johannes seine Ubung82
vor. Er erklarte sie, legte sie auf den Projektor, las sie vor und be-
sprach die unbekannten Vokabeln. Dann sollten die Schiler sie in

Einzelarbeit bearbeiten. Diese verlief relativ ruhig und konzentriert

81 vigl. Jaeschke/Navarro Gonzélez (1997, 4B, Ub. 2, S. 47).
8 vgl. Jaeschke/Navarro Gonzalez (1997, 4B, Ub. 3, S. 47).
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und die Schuler brauchten sehr wenig Zeit. Bei der Auswertung rief er
die Schiler auf und schrieb die Imperativformen auf die Folie. Die
Schiiler arbeiteten in dieser Phase relativ gut mit und Johannes steu-
erte sie relativ sicher. Er war auch sichtlich bemuht, mdglichst ver-
schiedene Schuler aufzurufen. Beim Verbessern falscher Antworten
fiel er jedoch leicht ins Deutsche. Ich musste in dieser Phase nur bei
Aussprachefehlern eingreifen.

Es fiel auf, dass beide das Unterrichtsvokabular®, welches im Vor-
feld intensiv behandelt worden war, nur sehr unzureichend benutzten.
Offensichtlich hatten sie es nicht so ernst genommen und waren da-
durch in der Stresssituation des Unterrichts nicht in der Lage, auf die-
se Strukturen zurtickzugreifen. Dadurch erklart sich auch das schnel-
le Ausweichen auf das Deutsche. Es ist daher wichtig, in Zukunft
starker zu betonen, dass die Schiler ihre Phasen nicht nur inhaltlich
planen, sondern sich in gleicher Weise Gedanken uber die Art und

Weise machen, mit der sie den Inhalt vermitteln wollen.

4.3 Prasentation des 3. Abschnitts von "Nochevieja" (Stunde 6)
4.3.1 Lernziele

Grobziel:

Die Schler verstehen den Inhalt des Teilabschnittes des Lektionstex-
tes "Nochevieja" (4B, Zeile 34 — 48), inhaltlich und sprachlich.

Feinziele (allgemein):
Fz1: Die Schiler erweitern ihren Wortschatz. (kogn. )
Ind.: Sie nennen die korrekte deutsche Bedeutung des auf spa-

nisch erklarten Wortes.

Fz2: Die Schiler wenden das Vokabular an. (kogn. II)

Ind.: Sie bilden Satze mit den neuen Wértern.

FZ3: Die Schuler Gben sich im Hor- und Leseverstehen. (kogn. |
u. 1)

Ind.: Sie héren dem Vortrag zu.

Ind.: Sie lesen den Text intonatorisch korrekt vor.

Ind.: Sie beantworten Inhaltsfragen zum Text.

8 vgl. Anhang 1.
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Feinziele: (Lehrer-Schiiler):

Fz1: Die Schiiler tiben sich im freien Vortrag. (kog. II)
Ind.: Sie erklaren das Lektionsvokabular.
Ind.: Sie stellen sinnvolle Verstehensfragen zum Text und korri-

gieren die Antworten.
Fz2: Die Schiiler tiben die Aussprache. (kog. | u. Il)

Ind.: Sie fassen den Text zusammen und lesen ihn vor.

4.3.2 Vorbereitung der schilergeleiteten Phasen

Zu diesem Zeitpunkt haben schon einige Schiler vorgetragen und
dementsprechend sind bereits mehrere von Schilern geleitete Unter-
richtsphasen im Unterricht besprochen und analysiert worden. Daher
sollten die Schiuler sich schon relativ sicher flhlen in Bezug auf die
Vorgehensweise und das Verhalten vor der Gruppe. Jeder Schiler
der Gruppe hat einen individuellen Fahrplan®* fiir die Erarbeitung und
Durchfiihrung der Unterrichtsphase erhalten.

Der dritte Textabschnitt handelt davon, dass Pilar Barbara ihren
Freund Rubén und Ramiro, einen Freund aus Peru, vorstellt. Der Ab-
schnitt ist wieder sehr vokabellastig. Ein Teil davon sind Wéorter, die
fur eine Personenbeschreibung notwendig sind und ein anderer sind
BegrifRungsformeln. Ich werde den Schilern den Hinweis geben, die
Vokabeln thematisch gruppiert einzuftihren. Die Verben auf —zco, die
im Text erstmalig vorkommen, werden spater gesondert behandelt

und kénnen hier mit den anderen Vokabeln eingefiihrt werden®.

4.3.3 Geplanter Verlauf

Jeder Schiler hat 10 bis 15 Minuten Zeit fur seine Unterrichtsphase,
sodass am Ende der Stunde noch etwas Zeit fir eine Reflexion der
Schilerprasentationen bleibt. Zuerst wird das Vokabular vorentlastet.
Ein Schiler erklart die Vokabeln anhand einer selbstvorbereiteten
OH-Folie und ubt sie mit den Schilern ein. Dies kann auf verschiede-
ne Weise unter Verwendung verschiedener Sozialformen geschehen.
Der zweite Schuler tragt eine kurze Zusammenfassung des Textes
vor und liest ihn dann laut bei geschlossenen Biichern. Danach orga-
nisiert er die Textlektlre: Der Text wird von den Mitschiilern vorgele-
sen, der Lehrer-Schiler notiert die Fehler und korrigiert danach die

Aussprache. Der dritte Schiler Uberpriift das Textverstandnis, indem

8 vVgl. Anhang 2.
® Die weitere Planung wird in Kapitel 3.3.2.2 naher erlautert.
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er mundlich oder schriftlich sinnvolle Verstehensfragen stellt. Am En-
de der Stunde fordert der Lehrer die Schiler auf, die Stunde einzu-

schatzen und nennt Punkte, die verbessert werden kdnnen.

4.3.4 Auswertung der Stunde

Der Ablauf der Stunde entsprach im GroRen und Ganzen der Pla-
nung und die wesentlichen Lernziele konnten erreicht werden. Aller-
dings musste ich relativ viel eingreifen, um Hilfen zu geben.

Die Vokabeln wurden von Janna vorentlastet. Sie hatte sich mit
der Vorbereitung ihrer OH-Folie® Miihe gegeben, jedoch zeigten sich
auch bei ihrer Folie einige Schwierigkeiten, auf die ich mehrmals hin-
gewiesen hatte. Zunachst hatte sie die Vokabeln nicht thematisch
gruppiert, sondern der Reihe nach aufgelistet. Au3erdem wollte sie
z.B. den Satz "¢ Conoces Madrid?" mit dem englischen "Do you know
Madrid?" wiedergeben. Nach dieser Phase wurde daher die Verwen-
dung anderer Sprachen zur VokabelerschlieBung nochmals themati-
siert, damit den Schulern deutlich wirde, dass die Erlauterung mithil-
fe anderer Sprachen nur darauf hinweisen soll, dass die Woérter auf
diese Weise von jedem selbst erschlossen werden kénnen und in die-
sem Sinn nur eine Bewusstmachung sind. Dies konnte induktiv
anhand eines anderen Beispiels der Schilerin geschehen (la barra —
(dt.) Bar, (engl.) bar®"). Ein zweites Problem bestand darin, dass sie
zu leicht auf die deutsche Sprache ausweichen wollte, um die Voka-
beln zu erklaren. So wies ich sie vor ihrer Prasentation darauf hin,
dass z.B. der Ausdruck "ofrecer algo a alguien”, den sie Ubersetzen
wollte, sich gut pantomimisch darstellen lasse. Eine weitere Schwie-
rigkeit bestand in der Vermittiung der Aussprache der Vokabeln. Ob-
wohl die Schilerin eine sehr gute Aussprache hat, musste ich sie
teilweise korrigieren (z.B. bei "alguien" anstelle von "alguien"). Dies
stellt ein weiteres Problem im Anfangsunterricht dar: der Lehrer muss
relativ viel eingreifen. Denn obwohl ein haufiges Eingreifen des Leh-
rers den Vortrag des Schilers stdéren kann, muss er dies tun, da die
falsche Aussprache von den Schiler-Schilern wiederholt werden
kann und sich moglicherweise festsetzt.

Das grofte Problem dieser Phase bestand jedoch in der Menge
der Vokabeln, die die Schilerin vermitteln wollte. Offensichtlich berei-

tete es ihr groBe Schwierigkeiten zu unterscheiden, welche Vokabeln

8 vgl. Anhang 3.
8 vgl. Anhang 3.
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fur das Verstandnis notwendig waren. Da dieses Problem im Verlauf
der Reihe immer wieder auftrat, erscheint es mir notwendig, in Zu-
kunft den Text selbst vorzuentlasten. In dieser Reihe héatte beispiels-
weise das Vokabular zum Thema "Fiesta" vor der Einfiihrung des
Textes gesammelt oder anhand eines Paralleltextes besprochen
werden konnen. Dann hatten die Schiler nicht mehr so viele Voka-
beln einfihren missen, weil dieser Themenkomplex schon bekannt
gewesen ware.

Die Vokabelprasentation war trotzdem insgesamt variabel und er-
folgreich. Janna erklarte die Worter mit den Bildern, die sie auf die
OH-Folie gemalt hatte, durch Umschreibungen, durch Beispiele ande-
rer Sprachen oder gestisch/pantomimisch. Wenn es fur die Erklarung
notwendig war, holte sie sich auch andere Schiler dazu, um eine
kurze Szene darzustellen und so einen Begriff oder Satz zu erlautern
(z.B. bei "Te presento a Rubén."; "ofrecer algo a alguien”). Im An-
schluss lie3 Janna die Worter und Séatze vorlesen und Satze bilden.
Sie war bemuht, viele Schiler zu aktivieren, denn sie rief auch dieje-
nigen auf, die sich nicht meldeten

Danach prasentierte Rebecca den Lektionstext. Zuerst zeigte sie
ihre kurze Zusammenfassung auf OH-Folie®, las sie vor und lies den
Inhalt auf Deutsch von den Mitschilern wiederholen. Eigentlich sollte
sie frei vortragen. Dies einzufordern war jedoch schwer, weil die Zu-
sammenfassung auf der OH-Folie stand. Die Zusammenfassung er-
wies sich als nicht funktional. Sie ware bei langeren Texten sinnvoll,
aber nach der Vokabelvorentlastung sollten die Schiiler in der Lage
sein, den kurzen Abschnitt zu verstehen. Deswegen kann sie in Zu-
kunft bei ahnlichen Texten weggelassen werden.

Die Schiilerin trug den Lektionstext dann intonatorisch korrekt vor
und verteilte die Rollen fur das Vorlesen durch die Schiler. Hierbei
sollte der jeweilige Schiler den Abschnitt mithilfe der Lektions-
Kassette und des Lehrers so gut vorbereitet haben, dass er die Aus-
sprache verbessern kénnen sollte. Dies erwies sich in der Durchfih-
rung jedoch als sehr schwer, sodass ich oft eingreifen musste. Ich
machte mir deswegen Notizen, liel3 zuerst die Schulerin korrigieren

und verbesserte zusatzliche Aussprachefehler.

8 Text der Schulerin auf OH-Folie: "Barbara y Pilar estan en una fiesta del 31 de

diciembre y ven a Rubén, un chico muy simpético. Ellas van a la barra y toman
una bebida con Rubén y Ramiro, otro amigo."
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Im Anschluss stellte Dominik der Gruppe Inhaltsfragen, die er an
der Tafel fixierte®. Nach einer kurzen Phase, in der die Schiiler die
Fragen in Einzelarbeit beantworteten, wurden die Antworten im Ple-
num vorgetragen und korrigiert. Hierbei musste ich nicht eingreifen
und der Text war groRtenteils verstanden worden. Nach vorherigen
schilergeleiteten Phasen war das Thema, wie Inhaltsfragen gestellt
werden sollten, schon thematisiert worden, und die Schiler wussten,
dass sie offen und nicht punktuell gestaltet sein sollten. Der Lehrer-
Schiler hatte die erste Frage sehr gut formuliert, weil die Antwort ei-
ne Beschreibung erforderte. Die zweite hingegen war eine Haufung
punktueller Fragen und die Antwort der dritten konnte direkt aus dem
Lehrbuch abgeschrieben werden. Auch Dominik war bemiht, ver-
schiedene Schiuler aufzurufen. Die Antworten waren grof3tenteils rich-
tig und fielen den Schiilern nicht schwer. Entsprechend der Frageart,
liel3 die erste Frage mehrere verschiedene Antworten zu, bei denen
die Schiler Rubén beschrieben. Die anderen Antworten fielen dem-
entsprechend kurz aus.

In der abschlieBenden Reflexion, die ich selbst leitete, sollten die
Schiler den schillergeleiteten Unterricht einschatzen und beurteilen,
um ihn beim nachsten Mal verbessern zu kénnen. Die Schiler nann-
ten an dieser Stelle vor allem Positives. So wurde die erste Frage
Dominiks als sehr gut empfunden, jedoch konnten die Schiler diese
Ansicht nicht genau begrinden. Deswegen wurde noch einmal the-
matisiert, wie sinnvolle Inhaltsfragen aussehen sollten.

Gerade in der Anfangsphase von LdL scheinen mir die Unter-
richtsgesprache tber den Unterricht unerlasslich zu sein. Die Schuler
bekommen dadurch einen anderen Einblick und erleben die Schule
als einen Ort, an dem sie mitbestimmen und den Unterricht selbst
verbessern kénnen. AufRerdem bekommen sie eine Rickmeldung
Uber die von ihnen geleiteten Phasen und die Gesamtgruppe lernt
daran exemplarisch, wie die Unterrichtsphasen verbessert werden

kénnen.

8 Inhaltsfragen von Dominik: "¢ Coémo es Rubén?"; "¢, Quién es el amigo de Rubén,

de donde es y que quiere hacer?"; "¢ Qué ofrece el amigo?".
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4.4 Lernen durch Lehren mit Expertenpaaren: das indirekte Ob-

jekt der Personen mit a (Stunde 11) und die Verwendung der Ver-
ben saber/poder (Stunde 12)

4.4.1 Lernziele®

Feinziele:

Lehrer-Schiler:

FZ:
Ind.:

FZ:

Ind.:

Ind.:
Ind.:

Die Schiiler tiben sich im Erklaren grammatischer Inhalte.
Sie erlautern den Gebrauch des indirekten Objekts der
Personen mit a (Stunde 10) und den Gebrauch der Verben
saber/poder (Stunde 11). (kog. II)

Die Schuler Gben sich im Unterstiitzen von Lernprozessen.
(kog. 1)

Sie erklaren die selbsterstellte Ubung.

Sie erklaren Fragen bei der Erarbeitung.

Sie korrigieren die durchgefiihrte Ubung und erlautern die
Fehler.

Schiler-Schiler:

FZ:

Ind.:
FZ:

Ind.:
Ind.:

Die Schuler verstehen die Regeln des Gebrauchs des indi-
rekten Objekts der Personen (Stunde 10) und den
Gebrauch der Verben saber/poder (Stunde 11). (kog. II)

Sie hoéren den Ausfiihrungen zu und stellen Fragen.

Die Schiler wenden die Regeln an. (kog. II)

Sie bearbeiten die vom anderen Paar erstellten Ubungen.
Sie korrigieren ihre Fehler, welche ihnen vom anderen Paar

erklart werden.

4.4.2 Vorbereitung der schilergeleiteten Phasen

In der zehnten Stunde wird die Methode erklart, die Expertenpaare

werden ausgelost und jedes Paar bekommt Laufzettel. Die Gramma-

tik erarbeiten sich die Schiiler mithilfe der Schiilergrammatik® und die

Ubungen fiihren sie im Schillerbuch® und im "Cuaderno de activida-

des"® durch. Die Korrektur erfolgt mithilfe von Lésungsbdgen, mit

welchen jeweils der Partner die Ubungen des anderen verbessert. Es

sind die e

inzigen der Lektion zu diesen grammatischen Themen; au-

Rerdem sind sie kurz und kdnnen daher in recht kurzer Zeit von den

90

auch die

Da Phase zweimal durchlaufen wird, werden die Feinziele nicht nummeriert. Vgl.

Grobziele der Stunden in der Synopse, S. 25.

°! Navarro Gonzalez, (1997, § 40, S. 21 u. § 43, S. 22).
2 Jaeschke/Navarro Gonzélez (1997, 4B, Ub. 6, S. 48).
% Ochslein/Vences (1997, 4B, Ub. 6, 7 u. 8, S. 41-42).
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Schiilern bearbeitet werden. Die Ubungen 4B, 6 und 7 im Arbeitsheft
behandeln die Verwendung von saber und poder™. Ubung 4B, 6
bleibt thematisch bei dem Thema der Durchfiihrung und Vorbereitung
einer Feier. Die Schiler sollen deutsche Satze ins Spanische Uber-
setzen. Bei der Ubung 4B, 7 muss der Schiiler die verneinenden
Antworten Julias auf die Fragen Ramons bei einer Feier aufschrei-
ben. Bei beiden Ubungen, deren Vokabular bekannt sein diirfte, muss
genau uberlegt werden, ob poder oder saber benutzt werden muss.
Das indirekte Objekt der Personen mit a wird in den Ejercicios 4B, 8
im Arbeitsheft®® und 4B, 6 im Schiilerbuch® geiibt. 4B, 8 ist ein Li-
ckentext, in den die Praposition a eingesetzt werden soll, wenn es no-
tig ist. Die Ubung 4B, 6 im Schiilerbuch ist eine Bildergeschichte, bei
dessen Beschreibung die Praposition a verwendet werden muss.
Thematisch geht es bei beiden Ubungen um ein erstes Annéahern und
Knupfen von Beziehungen von Jugendlichen und besonders bei 4B, 6
wird die Sprechabsicht "jemanden vorstellen" ("Te presento a") gelbt.
Nach dieser Erarbeitung erstellen beide Partner zusammen eine
neue Ubung, welche abgegeben und vom Lehrer korrigiert wird. Im
Fahrplan werden mehrere Moglichkeiten fiir die Erstellung der Ubun-
gen vorgeschlagen (Liickentexte, Ubersetzungen, Bildbeschreibun-
gen). Thematisch hoffe ich, dass die Schiler beim Thema "Fiesta"
bleiben. Um die Schiler bei diesem ersten Versuch nicht zu Uberfor-
dern, wird diese mogliche MalRgabe aber nicht vorgegeben.

Zu Beginn der elften Stunde werden die korrigierten Ubungen ver-
teilt und von den Schiilern verbessert. Danach werden die Paare an-
deren zugelost und die schilergeleitete Phase beginnt. Um dabei ei-
ne Schwerpunktdoppelung zu vermeiden, sollen beide Themen in

verschiedenen Stunden vermittelt werden.

4.4.3 Geplanter Verlauf

Nach der Wiederholungs- und Korrekturphase sind 25 Minuten ge-
plant, in denen die Lehrer-Schiller das indirekte Objekt der Personen
mit a erklaren und die Ubung anleiten. Nach der Pause wechseln die
Rollen und die vorherigen Schiler-Schiler fuhren als Lehrer-Schiuler
den Gebrauch der Verben saber und poder ein. Auch daftr sind wie-

der 25 Minuten vorgesehen. Dadurch ist die Vermittlung der gramma-

% Ochslein/Vences (1997, 4B, Ub. 6 u. 7, S. 41).
% Ochslein/Vences (1997, 4B, Ub. 8, S. 42).
% Jaeschke/Navarro Gonzélez (1997, 4B, Ub. 6, S. 48).
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tischen Strukturen methodisch verbunden, aber inhaltlich getrennt,

sodass jede Stunde nur einen inhaltlichen Schwerpunkt besitzt.

4.4.4 Auswertung der Phasen

Die schiilergeleiteten Phasen der Doppelstunde verliefen gemaR der
Planung und die Ziele wurden erreicht, obwohl die Schiler in der
zweiten Stunde durch ein Fulballspiel der Weltmeisterschaft abge-
lenkt waren.

Bei den erstellten Ubungen der Schiiler tiberwogen Uberset-
zungsiibungen und Liickentexte”’. Sie fielen weitgehend kreativ aus,
und die Schiiler mussten sich die grammatischen Inhalte intensiv er-
arbeitet haben, um sie erstellen zu konnen. Allerdings waren die U-
bungen mancher Expertenpaare zu kurz oder zu einfach geraten.
Hier kdnnten in Zukunft noch genauere Angaben gemacht werden,
damit alle Aufgaben ungefahr das gleiche Anforderungsniveau ha-
ben. AuBerdem war ein GroRteil der Ubungen thematisch nicht zu-
sammenhangend gestaltet worden. In Zukunft kann und sollte, bei
groRerer Erfahrung der Schuler, diese Vorgabe gemacht werden.

In der Gruppenarbeitsphase, der Arbeit von jeweils zwei Exper-
tenpaaren, erklarten sich die Gruppen gegenseitig die Grammatik und
fuhrten ihre selbsterstelliten Ubungen jeweils mit dem anderen Paar
durch. In den Gruppen wurde auf verschiedene Weise gearbeitet.
Zum groRen Teil fuhrten die Paare die Erklarungen und Ubungen
partnerschaftlich durch, d.h. einer erklarte und der jeweils andere un-
terstlitzte ihn dabei, oder beide erklarten in sich erganzender Weise.
AuRerst positiv zu vermerken ist hier die entspannte und vertrauens-
volle Atmosphare, in der sich die Paare die Grammatik erlauterten.
Die Hemmschwelle, etwas nachzufragen, scheint in den Gruppen ge-
ringer als im Plenum zu sein. Die Trennung der Themen war trotz der
eindeutigen Aufteilung auf zwei Stunden etwas schwierig. Der Grol3-
teil der "Experten” liel3 die Aufgabe bearbeiten und stand bereit, um
zu helfen und zu erklaren. Manche Paare neigten jedoch auch dazu,
Uber andere Dinge zu reden und zum Teil kam es auch zu Leerlauf in
den Gruppen. Obwohl die Durchfiihrung ausfihrlich erértert worden
war, gaben sich in einem Fall die Paare einfach gegenseitig ihre U-
bungen und flhrte diese praktisch in Einzelarbeit durch und traumten

nach Beendigung vor sich hin. Méglicherweise hat dieses Verhalten

" vgl. das Beispiel: Anhang 4.
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mit dem Umstand zu tun, dass diese Stunden kurz vor den Ferien,
wahrend eines Halbfinalspiels der Weltmeisterschaft durchgefiihrt
wurden®®. Trotzdem kénnte eine derartige Arbeitshaltung bei Grup-
penarbeit immer wieder auftreten. Daher ware es sinnvoll, den Ar-
beitsprozess effizienter zu Uberwachen. Zu diesem Zweck kénnten in
jeder Gruppe (zwei Expertenpaare) ein bis zwei Regelbeobachter er-
nannt werden®, die iber den Gruppenprozess Protokoll fithren. Ahn-
liches betrifft den Einsatz der Fremdsprache in den Gruppen. Obwohl
die Schiiler die Grammatik und die Ubungen auf Spanisch erklaren
sollten, war die Tendenz, deutsch zu reden, in den Expertengruppen
noch groRRer als bei der Prasentation des Lektionstextes vor der Klas-
se. Deswegen sollten auch dafiir in Zukunft Regelbeobachter einge-
setzt werden, die darauf achten, dass die Expertenpaare unter Zuhil-

1% die Grammatik und die Ubung

fenahme des Unterrichtsvokabulars
auf Spanisch erklaren.

In der Reflexionsphase wurde das Arbeiten in den Expertenpaaren
besprochen. Wie auch die Antworten der Fragebdgen ergeben®*, war
die Einschatzung der Schiler positiv. Als besonders sinnvoll und an-
genehm empfanden die Schiler das Arbeiten im "geschutzten" Raum
der Gruppe. Die Expertenpaare scheinen daher ein sinnvoller Aus-
gleich zu den Unterrichtsphasen im Plenum zu sein. Denn obwohl ein
Grol3teil der Schiler nach eigenen Aussagen sehr viel Wert auf eige-
nes Vortragen im Plenum legt, tut sich ein anderer Teil schwer damit
und muss mit der Aufregung kampfen. In den Expertenpaaren kon-

nen diese Schiler ihre Kompetenzen ausprobieren und erweitern.

4.5 Planungsalternativen in Bezug auf die Reihe

Anhand der Stunden und der modifizierten Synopse wird ersichtlich,
dass der Zeitaufwand hoher als vorgesehen war. Bei einer erneuten
Durchfiihrung der Reihe misste dies eingeplant werden. Um nicht in-
haltlich zu reduzieren, ware es mdglich, LdL noch punktueller (z.B nur
bei der Texteinfiihrung) einzusetzen, um dadurch die Kompetenzen
langsamer und langfristiger aufzubauen. Bei zunehmender Gewdh-
nung an die Methode dirfte sich der Zeitverlust dann ausgleichen.

Durch den Zeitverlust fehlten noch weitere Plateaustunden, weswe-

% In der zweiten Stunde schallte vom Hof lautstark eine Radiotibertragung des

Spiels in den Raum hinein.
% vgl. Klippert (1998, S. 53-55).
190 y/gl. Anhang 1.
101 vgl. Kap. 5, S. 44.
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gen die Festigung der eingefiihrten Inhalte (z.B. der Imperativ und die
Personenbeschreibung) weiter verfolgt werden muss.

Inhaltlich ware es sinnvoll gewesen, eine zusatzliche affektive Kom-
ponente in Bezug auf des Thema "Fiesta" einzubauen, z.B. die Vor-
stellung eines Liedes oder die Durchfiihrung einer Feier, die von den

Schilern auf Spanisch geplant werden muss.

5 ABSCHLUSSREFLEXION: EIGNET SICH LDL FUR DEN AN-
FANGSUNTERRICHT?

Um die Frage zu beantworten, ob LdL fir den Anfangsunterricht wei-
terhin eingesetzt werden sollte, werden an dieser Stelle die unter 2.4

gestellten Leitfragen besprochen®®.

Sind die Schuler im Anfangsunterricht imstande, Unterrichts-
phasen (Grammatikeinfiihrung, eigene Ubungen zu den Texten
und zur Grammatik sowie Lehrbuchlibungen) mit den anderen
durchzufihren?

Die Schiler waren zum grof3en Teil in der Lage, Unterrichtsabschnitte
zu planen und durchzufiihren. Es war jedoch notwendig, den Schi-
lern bei der Planung und Durchfiihrung enge Vorgaben zu machen,
um sie in methodischer Hinsicht nicht zu Gberfordern.

Beim schilergeleiteten Unterricht war die Tendenz zu erkennen, fron-
tal zu unterrichten. Obwohl vor der Durchfiihrung der Reihe verschie-
dene methodische Mdglichkeiten besprochen und teilweise auf dem
Laufzettel aufgelistet worden waren, wurden diese nicht ausge-
schopft. Dieser Umstand scheint daraus zu resultieren, dass die
Schiler diese Unterrichtsform aus verschiedenen Fachern gut ken-
nen und sie in der neuen "Stresssituation" reproduzieren. In Zukunft
missen die methodischen Maoglichkeiten daher tiefergehender the-
matisiert und gelibt werden, damit die Schiler sich besser in die Lage
versetzt fiihlen und sich trauen, andere Sozialformen anzuleiten.

Die von den Schulern erstellten Materialien waren von unter-
schiedlicher Qualitdt. Zum grof3en Teil gaben sich die Schiler sehr
viel MUhe bei der Erstellung der OH-Folien und Arbeitshdégen. So er-
klarten manche Schiiler die Vokabeln anhand von Zeichnungen, die
sie auf OH-Folie erstellt hatten, wahrend andere einfach die deutsche

Ubersetzung neben sie schrieben und sie lediglich mundlich erlauter-

102 yv/gl. Kap. 2.4.
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ten. Bei den Ubungen im Rahmen der Expertenpaare iiberwogen die
Liickentexte, es wurden aber auch Ubersetzungsiibungen und Bilder
fur Bildbeschreibungen erstellt. Die Schiler zeigten sich hier variab-
ler, obwohl das Anforderungsniveau hétte hoher sein kénnen. Positiv
war, dass die Schiuler die Inhalte, die sie prasentierten, als "ihre" Pro-
dukte empfanden und sich damit identifizierten, was sich an der
Ernsthaftigkeit und dem Eifer zeigt, mit dem sie sie vortrugen. Da-
durch sollte es mdglich sein, dass die Schiler sich die Inhalte lang-
fristiger merken kénnen, und dass die Motivation, sich auch weiterhin
im Unterricht zu engagieren, gesteigert wird.

Als problematisch muss im Anfangsunterricht sicherlich die Tatsa-
che gewertet werden, dass Schiiler, die sich noch nicht sicher in der
Beherrschung der Fremdsprache fuhlen, Inhalte derselben vermitteln
und z.B. bei der Korrektur der Aussprache selbst Aussprachefehler
begehen. Deswegen kénnen Schiler immer nur Teilaspekte vermit-
teln, was wiederum nach sich zieht, dass der Unterricht inhaltlich zer-
splittert wird und die Vortrage durch ahnliche Abfolgen eintbnig wer-
den kdnnen. Hier ist, besonders im Anfangerunterricht, der Lehrer ge-
fragt. Wenn Schiiler, selbst bei guter Vorbereitung, bei der Leitung
Fehler begehen, muss der Lehrer aushelfen, indem er korrigiert oder
nachbessert. Gegen die drohende Einténigkeit muss der Lehrer, wie
oben gesagt, von Anfang an mehrere Mdglichkeiten der Vermittlung
aufzeigen, Methoden erklaren und sie auch vormachen.

Ein entscheidender Nachteil, der den Anfangerunterricht betrifft
und oben schon anklingt, besteht jedoch darin, das die ohnehin dirf-
tigen inhaltlichen Schwerpunkte der Lehrbuchtexte eine noch gerin-
gere Rolle spielen, da der Unterricht eher grammatisch, methodisch
und auf das Vermitteln von Vokabeln orientiert ist. Dieses Problem
koénnte z.B. durch die Vorbereitung langerer Textabschnitte, vermin-
dert werden, aber erst fortgeschrittene und sprachlich sehr kompeten-

te Schiler konnten Inhalte in ihrer Gesamtheit vermitteln.

Arbeiten die Schiler aktiver mit?

Nach meinen Beobachtungen war die Schileraktivierung erfolgreich.
Auch nach den Aussagen der Schiiler'®® gefiel es ihnen besonders
gut, in der Unterrichtsreihe selbst aktiv zu werden, vor den Schiilern

zu unterrichten oder in den Kleingruppen etwas zu erklaren. Dies

193 vigl. Kap. 5, S. 43 f.
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zeigt, dass ein groRes Bedirfnis besteht, nicht nur passiv aufzuneh-

men, sondern ein aktiver Teil des Unterrichtsgeschehens zu sein.

Kann der Sprechanteil der Schiler erhéht werden?

In meiner Unterrichtsreihe war der Sprechanteil der Schiler tatsach-
lich sehr hoch. Dabei muss man allerdings zwischen Lehrer- und
Schiler-Schilern unterscheiden. Im schilergeleiteten Unterricht er-
hohte sich der Sprechanteil der Lehrer-Schiler, der der anderen blieb
ungefahr gleich. Beim Unterrichten mit Expertenpaaren war hingegen
der Sprechanteil aller Schiler wesentlich héher.

Ein Problem stellte der Gebrauch der Zielsprache dar. Zwar be-
mihten sich die Schiler, sich durchweg in der Zielsprache auszudri-
cken, jedoch fiel es den unterrichtenden Schiler schwer, konsequent
nur die Zielsprache zu verwenden. Dazu beherrschten sie das Unter-
richtsvokabular noch nicht sicher genug und teilweise lag es wohl
auch daran, dass sie sich den anderen gegenuber nicht "unkollegial”
verhalten wollten. Im Allgemeinen beschrankte sich der Gebrauch der
Muttersprache jedoch auf Semantisierungshilfen (bei schwierigen Vo-
kabeln) und Grammatikerklarungen (z.B. das unregelméRige Verb

"saber").

Verbessert sich das Sozialverhalten durch die Ubernahme von
Verantwortung fir die Gesamtgruppe und durch die verstarkte
Zusammenarbeit miteinander?

Wahrend der gesamten Unterrichtsreihe arbeiteten die Schiler gut
miteinander. Dies ist zum Teil auf die Diskussionen, die schon vor der
Reihe gefiihrt wurden, und auf die veranderte Sitzordnung zurtickzu-
fuhren. Die Schiler gewdhnten sich aber auch im Laufe der Reihe
daran, von ihren Mitschilern unterrichtet zu werden und fanden Ge-
fallen daran. So gaben in der Umfrage®® 47 % der Schiiler (bei 35 %
Enthaltungen) an, dass es ihnen gut gefalle, von Mitschilern zu ler-
nen. Dementsprechend war die Akzeptanz des schiilergeleiteten Un-
terrichts kein Problem. Die Schiiler arbeiteten mit, meldeten sich, lie-
Ben sich aufrufen - und dies auch bei Schilern der jeweils anderen
Gruppe. Auch in den Gruppenarbeitsphasen arbeiteten die Schiiler
zum gréften Teil gut zusammen, weswegen es wahrscheinlich er-
scheint, dass ein haufiges Arbeiten in gemischten Gruppen die Prob-

leme des Kurses minimieren werden kann.

194 vgl. Kap. 5, S. 43.
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Ein spezifischer Vorteil von LdL scheint im Erleben der anderen
Mitschiler in der neuen Rolle zu bestehen, da dieses dazu fuhrt, dass
Vorurteile abgebaut werden und ein neuer Zugang zu ihnen eroffnet
werden kann. Auch der Lehrer-Schiler muss, wenn er von der Grup-
pe akzeptiert werden will, moglichst gerecht und neutral unterrichten,
was dazu fuhren sollte, die Gruppe — und jeweils den anderen Telil
der Gruppe — anders wahrzunehmen und besser zu akzeptieren.

Ein Problem von LdL besteht in der Tendenz, dass die Schuler la-
xer arbeiten und den Unterricht nicht mehr ernst genug nehmen'®.
Bei der Durchfihrung der Reihe merkte ich z.B., dass die Schiler
zum Teil die Hausaufgaben nicht machten und manchmal zu spat
zum Unterricht kamen, was vorher nur sehr selten vorgekommen war.
Es erschien mir deswegen sehr wichtig, in den Reflexionsphasen im
Unterricht das Gesprach zu suchen und die Sinnhaftigkeit dieser Un-
terrichtsformen zu diskutieren und zu begriinden und auf3erdem
streng auf Disziplinprobleme zu reagieren. Ich kann jedoch nicht ein-
schatzen, ob die oben beschriebene Laxheit nicht noch mehr mit der
FuBballweltmeisterschaft und der Durchfihrung der Reihe kurz vor
den Sommerferien zu tun hatte, die zu dieser Zeit lief, denn Kollegen
hatten ahnliche Probleme. Dies missten weitere Versuche, in dieser
Form zu unterrichten, zeigen.

Die Frage, ob durch LdL das Klassenklima entscheidend verbes-
sert werden kann, kann also nicht endgultig beantwortet werden. Am
Ende der Reihe waren die Schiiler bereit, im Prinzip mit jedem ande-
ren Schiler zusammenzuarbeiten, jedoch war ein Verantwortungs-
bewusstsein fir den Lernerfolg der Gruppe nicht zu erkennen. So
bleibt die Schaffung eines besseren Gruppenbewusstseins eine

langerfristige Aufgabe.

Kann die Motivation durch die aktivere Teilnahme, die ldentifika-
tion mit den Produkten und den verschiedenen "Lehrern" erhoht
werden?

Das Ziel, sowohl Lehrer- als auch Schuler-Schuler fir den Unterricht
Zzu motivieren und sie zu mehr Eigeninitiative und Selbstandigkeit zu
fuhren, wirde ich, aufgrund des Engagements, mit dem die Schiler

die an sie gestellten Aufgaben erledigt haben, als erreicht ansehen.

195 Zum Problem der "Laxheit" bei LdL vgl. Martin (1994-3, S. 33).
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Bei der Schiilerbefragung*® bezogen sich vier Fragen auf die Mo-
tivation der Schiler bei der Textprasentation. Die Schuiler konnten
Antworten ankreuzen (von -- = sehr negative Wertung bis ++ = sehr

positive Wertung):

a) Hat es dir gefallen, selber zu unterrichten?

- - 0 + ++
%: - 25 12,5 56,25 6,25
S0 4 2 9 1

b) Hat es dir gefallen, von den anderen Schilern unterrichtet zu wer-

den?

- - 0 + ++
%:5,88 11,76 35,29 47,05 -
S.:1 2 6 8 -

¢) War der Unterricht interessanter als sonst?

-- - 0 + ++
%:5,88 23,52 29,41 29,41 11,76
S.:1 4 5 5 2

d) Wuirde es dir gefallen, weiterhin auf diese Weise unterrichtet zu

werden?

-- - 0 + ++
%:11,76 23,52 11,76 52,94 -
S..2 4 2 9 -

Die Ergebnisse decken sich mit meinen Unterrichtsbeobachtungen.
Die Schiler haben die Arbeitsweise positiv, wenn auch nicht begeis-
tert aufgenommen. Einer groRen Mehrheit (vgl. a) hat es gefallen,
selbst zu unterrichten und unterrichtet zu werden (vgl. b). Die eigene
Unterrichtserfahrung wird von den Schilern noch positiver gewertet,
woraus ersichtlich wird, dass das Bedurfnis nach eigenem relevanten
Handeln im Unterricht sehr groR ist'®. Dementsprechend hat sich ei-
ne Mehrheit auch daflir ausgesprochen (vgl. d), auch weiterhin diese
Methode anzuwenden. Allerdings hat sich nur eine leichte Mehrheit
dahingehend geéaul3ert, dass der Unterricht auf diese Weise auch in-
teressanter ist. Das hat meiner Meinung nach damit zu tun, dass die

Textprasentationen methodisch noch relativ gleichartig verliefen und

1% pie Ergebnisse sind in diesem Kapitel vollstandig (jedoch in den laufenden Text

eingearbeitet) enthalten.

97 5 steht hier fir Schiiler.

198 50 guRerte sich auch ein Grofteil der Schler im zweiten Teil der Fragebdgen, in
dem Lob und Kritik geduRert werden konnte, positiv (Schiler 1): "Es hat schon
Spal’ gemacht, vor den anderen zu stehen und zu erklaren. AuRerdem hatten wir
mehr Kontakt zu den Mitschilern.”
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der Unterricht dadurch phasenweise langatmig wurde. Interessanter-
weise waren sich die Schuler der Diskrepanz zwischen dem Wunsch
nach besseren Prasentationen und den Limitationen des Unterrichts
teilweise bewusst, z.B. Schiler 1 (Frage: Was sollte besser gemacht
werden?): "Bessere und langere Vorbereitung, das wirde aber mehr
Zeit kosten." Trotzdem wurde es nach Aussagen verschiedener
Schiler als motivierend empfunden, verschiedene "Lehrpersonen”
und damit Sprecher zu erleben, weil der Unterricht dadurch jedes Mal
neu und abwechslungsreich erschien. Auch in Bezug auf den Unter-
richt in Expertenpaaren wurden Fragen beziiglich der Motivation ge-
stellt:

a) Hat es dir gefallen, auf diese Weise (Expertenpaare) zu lernen?

- - 0 + ++
%: - 12,5 25 50 12,5
S.:- 2 4 8 2

b) Wirde es dir gefallen, diese Methode im Unterricht weiterhin zu

benutzen?

-- - 0 + ++
%: - 18,75 6,25 56,25 18,75
S.:- 3 1 9 3

Auch diese Fragen beantworteten die Schiler mehrheitlich positiv.
Ein Teil der Schiler bewertete besonders die Arbeitsatmosphare in
den Gruppen positiv, z.B. folgenden Schilerin (Frage: Was findest du
besonders gut?): "Es geht schnell, man hat einen 'personlichen’ Leh-
rer."

Eine der Untersuchungsfragen dieser Arbeit besteht darin, ob die
Motivation der Schiler durch die héhere Transparenz des Unterrichts
in Bezug auf die Ziele und die Durchfiihrung gesteigert werden kann.
Das Ergebnis der folgenden Frage scheint dies positiv zu beantwor-

ten:

Findest du es gut, zu Beginn einer Einheit einen Verlaufsplan der ge-

planten Stunden zu bekommen?

-- - 0 + ++
%: - - 11,7 52,9 35,3
S.:- - 2 9 6

Auch dieses Ergebnis deckt sich mit meinen Beobachtungen. Die
Schiler waren erstaunt, Uber die Ziele und die Durchfiihrung der Ein-

heit aufgeklart zu werden, und das Ergebnis des Fragebogens
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bestétigt, dass sich diese Transparenz hdchst positiv auf die Motiva-
tion auswirkt. Das Wissen uber die Handlungsziele und die dafir ein-
zusetzenden Mittel sollte helfen, entfremdetes Lernen zu vermeiden
und den Schuler intrinsisch zu motivieren.

So konnte die Motivation insgesamt kurzfristig gesteigert werden.
Ob sie auch langfristig erhéht werden kann, missen weitere Unter-

richtsuntersuchungen zeigen.

Verbessert sich die Leistung der Schiler?
Die Ergebnisse der Lernzielkontrollen lagen im Rahmen dessen, was
die Schuler auch sonst bei Uberpriifungen erzielten. Mit der ersten
Lernzielkontrolle, die direkt nach der Einfihrung des Textes ge-
schrieben wurde, wurde der Imperativ und das Textverstandnis tber-
prift (Notendurchschnitt: 2,4). Mit der zweiten Kontrolle wurde das
Verstandnis der in den Expertenpaaren erarbeiteten Grammatik kon-
trolliert (Notendurchschnitt: 2,3). Das inhaltliche Wissen der Schiler
war am Ende der Reihe also weder schlechter noch besser als im b-
rigen Unterricht. Zu untersuchen bliebe jedoch noch, ob die Inhalte,
insbesondere bei den Lehrer-Schilern, langfristig besser behalten
werden, als im "normalen" Unterricht. Denn das ist ja einer der ent-
scheidenden Vorteile, mit dem der Einsatz von LdL begriindet werden
kann'®. In der Gruppe miissten die Kenntnisse der Schiiler nach den
Sommerferien daher noch einmal untersucht werden.

Bei der Fragebogenaktion wurden die Schuiler befragt, ob sie

meinten, besser gelernt zu haben:

Hast du den Eindruck, besser oder mehr gelernt zu haben?

-- - 0 + ++
% 17,64 23,52 41,17 11,76 5,88
S.3 4 7 2 1

Die Umfrageergebnisse decken sich nicht ganz mit den Ergebnissen
der Lernzielkontrollen, denn die Schiiler tendieren mehr zu der Aus-
sage, dass sie weniger als sonst gelernt haben. Woher kommt diese
Diskrepanz? Auf den Fragebdgen war Platz, um Positives und Nega-
tives zu vermerken. Einige Schiler vermerkten hier positiv, dass die
Eigeninitiative die Behaltensleistung fordert, wie z.B. Schiler 1:

"Wenn man sich den Text usw. selber erarbeiten muss, lernt man da-

199 vigl. Martin (1994-2, S. 26) u. Schelhaas (1997, S. 15). Bei den beiden Lernziel-
kontrollen gab es keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrer- und Schiler-
Schulern.
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bei besser." oder Schiler 2: "Den eigenen Textteil und die eigenen
Vokabeln lernt man besser (schon im Unterricht) als sonst." Dagegen
auRerten sich andere Schuler kritisch, z.B. Schiler 3: "Ich finde, dass
sich alles in die Lange zieht, da wir nur schrittweise vorwarts kom-
men." Wahrscheinlich vermittelte die stlickweise Vermittlung durch
viele verschiedene Lehrpersonen einem Teil der Schiler den Ein-
druck, nicht schnell genug voranzukommen und nicht soviel zu ler-
nen. Hierin sehe ich einen der mdglichen Nachteile der Methode:
zwischen den Vortragen kann der Gesamtzusammenhang der Reihe
aus dem Blick geraten. Allerdings liegt es auch am Lehrer, auf diesen
Zusammenhang hinzuweisen und ihn zu erhalten: er muss ihn immer
wieder zwischen den schilergeleiteten Phasen herstellen. Darauf
musste ich also in Zukunft verstarkt achten. AuRerdem ist es, wie o-
ben gesagt, wichtig, die Methodenkompetenz der Schiler zu schulen,
was am Anfang jedoch einen Mehraufwand an Zeit bedeutet. Dieser
Mehraufwand sollte jedoch bei zunehmender Gewdhnung an die Me-
thode nicht mehr gravierend sein und voéllig wegfallen. Dies ware al-
lerdings in Bezug auf meine Lerngruppe noch zu untersuchen und zu

dokumentieren®°.

Rolle des Lehrers
Bei der Durchfihrung der Reihe erwies sich die Rolle des Lehrers bei
LdL als arbeitsreich und schwierig. Die Planung erbrachte jeweils
doppelte Arbeit, da nicht nur die Grob- und Feinplanung fir den schi-
lergeleiteten Unterricht durchgefiihrt werden musste, sondern auch
eine Feinplanung fir einen mdglicherweise lehrergeleiteten Unter-
richt, falls die entsprechenden Schiiler fehlen sollten, was in einem
Fall auch geschah. In Zukunft sollten daher gréRere Gruppen (bzw.
mindestens zwei Schiiler) langere Textabschnitte Gbernehmen, so-
dass jede Aufgabe innerhalb der Gruppen von mindestens zwei
Schilern bearbeitet wird, wodurch die Wahrscheinlichkeit gesteigert
wird, dass wenigstens immer ein Schiler den gemeinsam geplanten
Unterricht durchfiihren kann.

Wahrend der Erarbeitungs- und Prasentationsphasen beschrankte
sich meine Rolle zum groRRen Teil darauf, zu beraten und korrigierend

zur Seite zu stehen. Allerdings musste ich, je nach Vorbereitung der

10 vgl. Martin (1994-3, S. 30, Zitat in alter Rechtschreibung): "Und bitte: machen Sie

sich nicht zuviel Sorgen wegen eines eventuellen Zeitverlustes. Was sie hier
vermeintlich verlieren, machen Sie dadurch wett, daR Sie weniger zu wiederholen
brauchen und daf? die Motivation stets sehr hoch bleibt!"
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Schiiler, teilweise auch aktiver eingreifen. Waren die Schiler gut vor-
bereitet, konnte ich auf den Vortrag achten und lediglich am Ende die
Fehler verbessern oder etwas prazisieren. Hatte der Schiler jedoch
im Vorfeld nicht gut gearbeitet, musste ich aushelfen, Vokabeln erkla-
ren, die Aussprache korrigieren usw. Wichtig war dabei, dass die
Schiler nicht den Eindruck bekamen, dass der Lehrer die Arbeit U-
bernimmt, falls sie selbst schlecht vorbereitet waren. Um den Schi-
lern das zu vermitteln, war es mir wichtig, am Ende schilergeleiteter
Stunden Reflexionsphasen uber das Gelingen der Vortrage und U-
bungen durchzufihren. Dabei kritisierten die Schiler teilweise auch
die Arbeit ihrer Mitschiiler*'?, wodurch diese merken sollten, dass sie
Verantwortung fur den Lernerfolg der anderen haben. Zusammenfas-
send kann man also sagen: Der Lehrer sollte versuchen, sich tber-
flissig zu machen, und dies kann er nur erreichen, indem er gleich-
zeitig die inhaltliche Kompetenz, die Methodenkompetenz und die so-

ziale Kompetenz der Schuler standig im Blick hat.

Fazit und Ausblick

Aufgrund des bisher Gesagten schliel3e ich, dass LdL fir den An-
fangsunterricht teilweise sehr sinnvoll ist, z.B. fir die Durchflihrung
einzelner Ubungen oder fiir die Vermittlung von Texten, die sich dafiir
anbieten. Jedoch sollte es im Anfangsunterricht nicht Organisations-
prinzip des gesamten Unterrichts sein, sondern eingebettet in einem
breiteren Spektrum handlungsorientierter Methoden und auch lehrer-
zentrierten Phasen verwendet werden. Auf diese Weise kdnnten die
Schiler auch am "Modell" Lehrer lernen und auRerdem handlungs-
orientierte Methoden kennen lernen und erlernen. So kdnnte notwen-
diges methodisches Training und schilerzentrierter und -
aktivierender Unterricht — die grof3en Vorteile der Methode — mit ver-
tiefter inhaltlicher Arbeit — was bei LdL zu kurz kommen kann — in
Einklang gebracht werden. Sprachlich kompetentere Schiler (z.B.
Kinder von Muttersprachlern) kénnten natirlich schon friher fir in-

tensivere inhaltliche Arbeit miteinbezogen werden.

1! Eine Schiilerin bemerkte in einer dieser Phasen z.B. "Man merkt, dass sich die

Gruppe schlecht vorbereitet hat. Das Lernen war heute schwieriger."
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6 ABKURZUNGSVERZEICHNIS

S. Schiler UG Unterrichtsgesprach

L. Lehrer SSI Schuler-Schuler-Interaktion
SB Schiilerbuch EA Einzelarbeit,

CdA Cuaderno de actividades PA Partnerarbeit

SF Sozialform GA Gruppenarbeit
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8 ANHANG
Anhang 1 (Unterrichtsvokabular)

Expresiones utls en clae

Habla / Lee mds alto, por favor.

Lectura

Cerrad los libros y escuchad (la cinta).
Abrid los libros en la pdgina ...

¢Quién quiere empezar a leer?

Lee el texto de la pdgina ...

Hay un error de pronunciacion.

Ejercicio

Vamos a hacer /Haz el ejercicio nimero
¢Quién quiere empezar?

Contestad a las preguntas (de forma
escrita / de forma oral).

¢Quién quiere escribir en la pizarra / en

la transparencia?

En general
muy bien / bien /excelente

regular / asi, asi

Preguntas sobre el texto

¢Por qué / Qué quiere hacer...?

Lo que tu puedes decir al profesor

¢En qué pdgina esta el texto?

¢Donde estamos?/(En qué pdgina /
parrafo estamos?

Tengo una pregunta.

¢Que significa .../quiere decir ...?

No sé.

¢Cdmo se dice ... en espariol?

¢Quién quiere continuar?

Repite la frase / la palabra, por favor.

Pedro, tu eres el narrador.

¢Entendéis todo?
¢Tenéis alguna pregunta?
¢A quién le toca?

Esto (no) es correcto.

¢Quién le ayuda?

Copiad lo que estd en la pizarra.

mal / muy mal

En casa hacéis el ejercicio

¢Ddénde estd Eva?

¢Como se pronuncia esta palabra?

¢Como se escribe ...?

¢Es correcto? / ¢Esta bien?

¢Puede repetir, por favor?

¢Puede poner otro ejemplo?

¢Puede hablar mds despacio?

No sé. / No entiendo.
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Anhang 2 ("Fahrplan" Textprasentation)

WSP-2

Os

Trabajo en grupo

4B: Nochevieja

2. Presentacion del texto

a) Lies deinen Textabschnitt.

b) Suche die unbekannten Vokabeln mithilfe des Vokabelverzeichnisses heraus.

¢) Hore den Kassettentext an.

d) Ube das Vorlesen des Textes.

e) Fasse den Abschnitt in 1 - 2 Sdtzen zusammen. Bitte den Lehrer, die Zusammenfas-

sung zu korrigieren und schreibe sie danach auf die OH-Folie.

f) Wiederhole mithilfe des Bogens "Expresiones utiles en clase' die Sdtze, die du

brauchst, um die Rollen des Textes zu verteilen.

g) Durchfiihrung: 1. Trage deine Zusammenfassung vor. Moglicherweise kannst du sie

von einem Schiiler auf Deutsch wiederholen lassen.

2. Lies den Text vor. Achte darauf, dass die Blicher der Schiiler
geschlossen sind.

3. Verteile die Rollen der Lektiire.

4. Beim Vorlesen der Schiiler: Notiere die Aussprachefehler.

5. Korrigiere die Aussprachefehler.

Allgemeine Hinweise

Stelle dich vorne in die Mitte.
Sei bei der Prdsentation hoflich.
Rufe nicht immer die gleichen Schiiler auf.

Halte dich im Hintergrund, wenn ein anderer Schiiler deiner Gruppe dran ist.
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